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Köszönöm Kas Bencének a hatékony közreműködést a Harter-féle „Globális Önértékelési 
Skála” magyar nyelvre fordítása során. 
A disszertációm nem készült volna el férjem, dr. Csonka Ferenc segítsége nélkül, aki nem 
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segítséget nyújtott számomra az adatelemzés során. 
Férjem mellett természetesen kisfiamnak, Samunak is köszönettel tartozom, aki próbálta a tőle 
telhető legnagyobb türelemmel és megértéssel elviselni az utóbbi hónapok kaotikus időszakát. 
Hálás vagyok édesanyámnak, nővéremnek és barátaimnak, ismerőseimnek is, akik biztattak és 
lelkesítettek munkám során.  
Külön köszönet illeti Peter L. Rosenbaum professzor urat, aki rendelkezésemre bocsátotta a 
számos országban sikeresen adaptált angol nyelvű CATCH attitűdskálát, és hasznos szakmai 
tanácsokkal látott el a kérdőív adaptálásával kapcsolatban. 
Szeretném kifejezni köszönetemet a kutatásban résztvevő iskoláknak. Köszönöm az 
iskolaigazgatóknak, hogy engedélyezték intézményükben a kérdőívcsomag kipróbálását, és 
hálával tartozom a pedagógusoknak is, akik odafigyelése és együttműködése nélkül nem tudtuk 
volna lefolytatni vizsgálatainkat.  
Végezetül hálás szívvel gondolok mindazokra a tanulókra, akik a kérdőívek kitöltésével 
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1.1. Problémafelvetés, a témaválasztás indoklása 
A fogyatékosság nem csupán állapotot jelent, hanem befolyásolja az adott személy részvételét 
a társadalom életében. A sikeres társadalmi integráció egyik alapfeltétele a befogadó környezet, 
vagyis egy fogyatékossággal élő gyermek esetében kapcsolatainak alakulása a társak és a 
felnőttek közösségével. 
Napjainkban a fogyatékosság fogalmának gyógypedagógiai értelmezése az inklúziós 
szemléletmód koncepcióját tükrözi, vagyis már nem a deficitorientált gondolkodáson van a 
hangsúly, hanem a fogyatékossággal élő személy szükségletei, tevékenysége és környezetével 
való kapcsolatai kerültek a fókuszba (Papp, 2012).  
 
Az utóbbi évtizedben a hazai és a nemzetközi szakirodalomban megnőtt a tudományos 
érdeklődés az inklúzió szociális dimenziójának vizsgálata iránt, vagyis egyre több tanulmány 
számol be a többségi iskolákban integrált vagy inkluzív körülmények között tanuló 
fogyatékossággal élő, illetve speciális szükségletű tanulók szociális integrációjának 
kérdéseiről. 
 
Tetler szerint „az inklúzió az attitűdökről és a közös felelősségről szól.” (Tetler, 2006. 42.o.). 
A fogadó tantestület, a szülők és legfőképpen az osztályközösség, a társak hozzáállása, attitűdje 
nagy mértékben hozzájárul a fogyatékossággal élő tanulók szociális integrációjának 
eredményességéhez. 
 
A magyar kutatási tapasztalatok szerint a fogyatékossággal élő tanulók jelentős részének a 
többségi általános iskolásokhoz képest problematikusabb beilleszkednie az integráló 
osztályközösségbe, nehezebb baráti kapcsolatokat kiépítenie, és kivívnia azt, hogy társai 
elfogadják (Szücs, 2002, 2003; Somorjai, 2008; Perlusz, 2008; Alt, 2008; Szekeres, 2012). 
A társak negatív attitűdje súlyos következményekkel járhat, hiszen ez alacsony 
elfogadottságban, kevés számú barátságban, magányban és akár elutasításban vagy 
kiutáltságban is realizálódhat. Drámai hatással lehet a fogyatékossággal élő tanuló életére, 
nehézségeket okozhat a csoportos tevékenységekhez való csatlakozásban, iskolából való 
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kimaradáshoz vagy viselkedési problémákhoz vezethet (Jackson és Brackena, 1998; Ollendick, 
Weist, Borden és Greene, 1992). 
A hazai szakirodalomban a 2000-es évek óta nagy számban jelentek, illetve jelennek meg olyan 
tanulmányok, amelyek az együttneveléssel kapcsolatban pedagógusok, illetve 
gyógypedagógusok és szülők körében végzett vizsgálatokról számolnak be.  
Több szerző kérdőíves módszerekkel tárta fel a pedagógusok integrált nevelés iránti attitűdjeit 
(Majoros, 2009; Némethné, 2009; Kőpatakiné, Mayer, Vargáné, Jenei és Locsmándi, 2011), 
egyesek általuk kidolgozott (Horváthné, 2006; Szabó, 2016), mások magyar nyelvre adaptált 
attitűdskála segítségével (Pető és Ceglédi, 2012; Szegő, 2008) végezték vizsgálataikat.  
 
Gyakori módszerként alkalmazták a szerzők a kutatásokban az interjúkészítést 
iskolaigazgatókkal, pedagógusokkal (Kőpatakiné és mtsai, 2011; Majoros, 2009).  
Egy 2013-ban megjelent tanulmánykötetben befogadó és speciális intézmények vezetőivel, 
pedagógusokkal, gyógypedagógusokkal, szülőkkel, valamint értelmi fogyatékossággal élő 
személyekkel felvett szakértői interjúk és biográfiakutatások eredményeit mutatták be a 
kutatók. A közreadott tanulmányok két fő kérdéskört jártak körül: a fogyatékos gyermekek és 
tanulók együttnevelésének feltételrendszerét, valamint a felnőtt értelmi fogyatékossággal élő 
személyek társadalmi integrációját (Zászkaliczky, 2013). 
Papp nyolc megye és a főváros 34 iskolájában térképezte fel az integráltan tanuló tanulásban 
akadályozott gyermekek helyzetét. Kutatásában vizsgálta a segítő szakemberek közötti 
együttműködés formáit és sikerességét, a tanulásirányítási módszereket, a szülők véleményét 
az iskolában folyó nevelő-oktató munkával kapcsolatban. A kutató vizsgálatai során azt 
tapasztalta, hogy a tanulásban akadályozott gyermekek integrációjának sikeressége javarészt az 
osztálytanító és a gyógypedagógus együttműködésének függvénye. A tanulói teljesítményt az 
előbbi tényező mellett a tanulók közötti együttműködés és a fogadó pedagógus együttnevelésre 
való hajlandósága befolyásolja jelentős mértékben (Papp, 2002, 2003, 2004). 
 
Az iskolai integrációban tanuló fogyatékossággal élő gyermek és az őt befogadó 
osztályközösségben végzett vizsgálódások eredményeiről az előbbiekben említett kutatásokhoz 
képest még kevés empirikus adat áll rendelkezésünkre. 
Egy 2008-ban megjelent tanulmánykötetben integráltan tanuló testi- és érzékszervi fogyatékos, 
valamint diszlexiás-diszgráfiás diákokkal készített interjúk elemzését, életútjuk bemutatását 
ismerhetjük meg (Bánfalvy, 2008a). 
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Perlusz és Balázs 2008-as tanulmányukban egy 2002 és 2005 között zajló kutatásról számoltak 
be, melynek keretében különböző (integráló, nem integráló, inkluzív, speciális) iskolatípusokba 
járó általános iskolás tanulók körében a speciális nevelési szükségletű társakkal kapcsolatos 
empátiás viselkedést, toleráns hozzáállást és segítőkészséget vizsgálták egy általuk kidolgozott 
vizsgáló eljárás segítségével. A kutatók arra az eredményre jutottak, hogy az inkluzív oktatási-
nevelési keretek a leginkább alkalmasabbak arra, hogy elősegítsék az empatikusabb, 
toleránsabb és segítőkészebb attitűdök kialakulását (Perlusz és Balázs, 2008). 
 
A gyógypedagógiai szakirodalomban az elmúlt években számos olyan empirikus kutatásról 
olvashattunk, amelyek integráló iskolák osztályközösségeiben végzett szociometriai 
vizsgálatok segítségével térképezték fel a sikeres szociális integráció lehetséges feltételeit, 
valamint az integráltan tanuló gyermek(ek) társas helyzetét a befogadó közösségben 
(Szekeres, 2012; Szekeres és Horváth, 2014; Szekeresné és Szekeres, 2016; Kiss és Szekeres, 
2016; Gőblné, 2016).  
 
Korábbi pedagógiai munkánk során, többségi általános iskola kislétszámú osztályában 
szembesültünk avval, hogy a tanulónépesség milyen nagyfokú heterogenitással jellemezhető. 
A tanulónépesség, ezen belül az osztályközösség tagjai számára csak a társak eltérő, gyenge 
teljesítménye, „furcsa” viselkedése, esetenként segédeszköz használata (például hallókészülék) 
hívja fel a figyelmet arra, ami a pedagógus számára speciális odafordulást, megsegítést, 
másfajta pedagógiai módszerek alkalmazását jelenti. Saját megfigyelések, tapasztalatok alapján     
vetődött fel bennünk az a kérdés, hogy a többségi iskolatársak és osztálytársak vajon mit tudnak 
és mit gondolnak ilyen esetben társaikról, különös tekintettel azokra, akik a „fogyatékossággal 
 élő” társak körébe sorolódnak. Hogyan viszonyulnak tanulótársaikhoz, akikről nem feltétlenül 
tudják, hogy a társadalom, a köznevelési rendszer miképpen minősíti őket, akik a iskolák alapító 
okiratainak módosítását követően – összhangban a nemzetközi tendenciákkal – növekvő 
számban jelennek meg a közoktatási intézményekben.   
 
A hazai szakirodalom alapos áttanulmányozása és saját korábbi vizsgálatunk során (Pongrácz, 
2013a) azt tapasztaltuk, hogy nem találtunk olyan magyar nyelvű, tudományos jellegű, 
empirikus kutatást, amely a többségi általános iskolás vagy középiskolás diákok körében 
vizsgálná a fogyatékossággal élő tanulókkal szemben megnyilvánuló attitűdöket.  
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Módszertani nehézségként fel kellett ismernünk azt is, hogy nem rendelkezünk olyan magyar 
nyelvű standardizált attitűdskálával sem, amellyel mérhetnénk az integrációban tanulók 
beállítódását a fogyatékossággal élő társakkal kapcsolatban.  
 
A kutatás célkitűzése 
Doktori kutatásunk céljaként azt tűztük ki, hogy megvizsgáljuk a magyar általános és 
középiskolás többségi tanulók fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét, valamint 
feltérképezzük azokat a lehetséges faktorokat, amelyekkel összefüggést mutathat beállítódásuk. 
Ahhoz, hogy megbízható és objektív eszközökkel meg tudjuk mérni a tanulók attitűdjét, egy jó 
pszichometriai tulajdonságokkal rendelkező attitűdvizsgáló eljárást adaptáltunk, és az így 
kapott eredményeket összehasonlítottuk a nemzetközi kutatások tapasztalataival. (Pongrácz, 
2013b, 2015, 2016) 
A disszertációban az elméleti keretek felvázolása után bemutatásra kerül a Chedoke-McMaster 
Attitudes Towards Children with Handicaps Scale (röviden CATCH) mérőeszköz 
magyarországi adaptálása, valamint segítségével az általános iskolás és a középiskolás tanulói 
mintán elvégzett attitűdvizsgálat eredményeinek elemzése, összehasonlítása a nemzetközi 
trendekkel.  
Bízunk abban, hogy eredményeinkkel hozzájárulhatunk a befogadó iskolai környezet hazai 
feltételeinek változásához, a szemléletbeli változásokhoz.   
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2. A KUTATÁS ELMÉLETI KERETEI 
 
 
2.1. A fogyatékosság értelmezése és fogalmi változásai 
A fogyatékosság a gyógypedagógia központi fogalma, függetlenül attól, hogy értelmezésében 
és használatában – mind a hétköznapi szóhasználatban, mind a szaktudományos terminológia 
használatában – jelentős változások következtek be az elmúlt évtizedek során.  
A Fogyatékossággal élő személyek jogairól szóló egyezmény szerint „a fogyatékosság a 
fogyatékossággal élő személyek és az attitűdbeli, illetve a környezeti akadályok 
kölcsönhatásának következménye, amely gátolja őket a társadalomban való teljes és hatékony, 
másokkal azonos alapon történő részvételben.” (2007. évi XCII. törvény a Fogyatékossággal 
élő személyek jogairól szóló egyezmény és az ahhoz kapcsolódó Fakultatív Jegyzőkönyv 
kihirdetéséről, 2007). 
A fogyatékosság egy dinamikusan változó, komplex multidimenzionális fogalom, melynek 
értelmezése függ az adott ország, tudományterület, tudományos diskurzus, jogszabályalkotók 
aktuális szemléletétől, stratégiájától, céljaitól (WHO, 2011). 
 
A fogyatékosság fogalmáról való gondolkodás modelljeinek bemutatása igen összetett és nehéz 
feladat, hiszen a különböző tudományterületeknek megfelelően más-más aspektusból, számos 
elgondolással, értelmezéssel találkozhatunk a szakirodalom áttekintése során.   
Példának okául Grönvik, svéd fogyatékosságtudományi kutató értelmezésében 
megkülönböztethetjük egymástól a fogyatékosság funkcionális, relatív, szociális, 
adminisztratív és szubjektív definícióját (Grönvik, 2007).  
Amponsah-Bediako (2013) szakirodalmi áttekintő tanulmányában pedig kilenc értelmezést 
különböztetett meg egymástól, vagyis az orvosi, jótékonysági, szociális, szakértői, jogalapú, 
morális, illetve vallási, gazdasági, fogyasztói, valamint rehabilitációs modelleket írta le. 
 
A rehabilitáció tudományterületén Kálmán és Könczei (2002) szerint az 1950-es évekig az 
orvosi-egészségügyi modell volt az irányadó felfogás, mely szerint a sérültség, mint a 
normálistól való eltérés elfogadása, illetve kezelése a társadalom jóindulatán múlott. A 
fogyatékossággal élő személlyel úgy bántak, mint egy beteggel, akit az orvosi kezelések passzív 
befogadójának tekintettek. Az 1950-es évektől kezdve a képzési modell váltotta fel az előbbi 
nézetet, melynek alanya a tanuló volt, aki esetében a különböző készségek sérülésspecifikus 
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támogatása került előtérbe. A képzési modellt az 1970-es években a szolgáltatói modell váltotta 
fel, célként kitűzve a kliensek számára megfelelő szolgáltatások biztosítását. Az 1980-as 
évektől kezdve a szükségleten alapuló modell alapján történt az értelmezés, alanyával az 
állampolgárral. Az állampolgárt ugyanis megilletik azok a szolgáltatások és ellátások, 
amelyeket a szakemberek véleménye alapján ő maga szükségesnek tart és hozzáférhető számára 
az adott társadalomban. 
 
Kutatásunkban a fogyatékosságról elsősorban a gyógypedagógia-tudomány aspektusából 
gondolkodunk, így elsődlegesen az orvosi modell, a szociális modell és a bio-pszicho-szociális 
modell alapján tárjuk fel a fogyatékosság értelmezését és fogalmi változásait.  
 
Az orvosi vagy medikális modell a fogyatékosságot az adott személy fizikai vagy mentális 
sérülése következményének tekinti, amely független a társadalmi vagy fizikai környezettől. A 
probléma oka kizárólag a fogyatékossággal élő személyben keresendő, és egyedül az egyén 
„hibáira” fókuszálva orvosolható (Molden és Tøssebro, 2012).  
A fogyatékosság funkcionális definíciója az orvosi modellhez hasonlóan kizárólag az egyénre 
és testi működésének funkcionális limitációira koncentrál, figyelmen kívül hagyva az adott 
személy és környezete közötti kölcsönhatásokat. Ennek a meghatározásnak például a 
rehabilitáció vagy a statisztika területén van létjogosultsága, ahol objektíven, vagyis 
standardizált kritériumrendszer mentén születik döntés arról, hogy az egyén eleget tesz-e az 
adott fogyatékossági kategória funkcionális meghatározásának vagy sem (Grönvik, 2007). 
A szakértői vagy professzionális modell az orvosi modell egy változatának tekinthető: a 
szakemberek egy folyamat során azonosítják a sérülést és következményeit, és működtetnek 
egy rendszert, amelyben a szolgáltatást nyújtó megszabja és kivitelezi a passzív kliens számára 
szükséges eljárásokat (Amponsah-Bediako, 2013).   
 
Zászkaliczky megvizsgálva a fogyatékosságról alkotott 1980-90-es években született 
meghatározások közös jellemzőit, azt találta, hogy a definíciók általában három 
alapkomponenst tartalmaznak.  Egyrészt hangsúlyozzák a biológiai-organikus sérülés 
következtében kialakuló fogyatékosság mint állapot tartós, visszafordíthatatlan jellegét, 
másrészt az eltérő fejlődésmenet következtében az érintett személy képességstruktúrájának és 
pszichés funkcióinak megváltozását, különbözőségét emelik ki, harmadrészt az előbbiekben 




E három tényezőn alapul a WHO 1980-as meghatározása is, mely úgy írja le a fogyatékosságot, 
mint a betegség, sérülés, funkciózavar és akadályozottság lineáris oksági viszonyát, azaz 
betegség következtében sérülések keletkeznek az egyén pszichés és szomatikus rendszerében 
és funkcióiban, melynek hatására funkciózavar, fogyatékosság alakul ki, amely akadályozza az 
adott személyt a társadalmi integrációban való részvételben (Zászkaliczky, 2004). 
A WHO értelmezési kerete a magyar gyógypedagógiai gondolkodásra is hatással volt, hiszen 
már nem megváltoztathatatlan állapotként tekintett a fogyatékosságra, hanem folyamatként írta 
le azt. 
 
2.1.1. ábra: A WHO 1980-ban megjelent fogyatékosság értelmezése  
(forrás: Zászkaliczky, 2004. 42. o.) 
 
Az előbbiekben bemutatott ún. személyorientált vagy individuális jellegű fogyatékosság 
meghatározással kapcsolatban számos kritikai reflexió fogalmazódott meg. Egyrészt egy olyan 
egyirányú folyamatot írt le, amely kizárólag a fogyatékossággal élő személyt érinti, nem veszi 
figyelembe az egyén személyiségét, megküzdési stratégiáit. Másrészt hiányzik az 
elgondolásból az egyén és társadalmi környezete közötti kölcsönhatás figyelembe vétele 
(Kullmann és Kun, 2004) 
 
Az orvosi modell szerint megalkotott deficitorientált fogyatékosság fogalmával szembeni 
szakmai kritikák, valamint a nemzetközi jogvédő szervezetek fellépése hatására a 
fogyatékosság új szempontú értelmezése kezdett teret hódítani (Könczei és Hernádi, 2011). 
A fogyatékosság szociális modelljének eredeti, első meghatározása a Union of the Physically 
Impaired Against Segregation (UPIAS) brit fogyatékos jogvédő szervezet nevéhez kötődik: „a 
fogyatékosság egy olyan helyzet, amelyet társadalmi körülmények okoznak és amelynek a 
megszüntetéséhez a következők szükségesek: (a) egyetlen olyan szempontot se kezeljenek 
elszigetelten, mint például a jövedelmek, a mobilitás vagy az intézmények, (b) a 
fogyatékossággal élőknek – mások támogatásával és azok tanácsaira alapozva – saját kezükbe 
kell venniük az életük irányítását, (c) és végül a szakembereknek, a szakértőknek és a 
13 
 
segítségnyújtásra törekvő embereknek el kell kötelezniük magukat abban, hogy segítsék a 
fogyatékossággal élő embereket ilyen kontrollhoz jutni az életük felett" (UPIAS, 1975). 
A szociális modell szerint a fogyatékosság a környezeti, társadalmi és attitűdbeli korlátok 
következménye, amelyek megakadályozzák a sérült emberek maximális részvételét a 
társadalom életében. A „Disabled Peoples’ International” nevű érdekvédelmi szervezet, mely 
az első olyan nemzetközi szervezet, amelyet fogyatékossággal élő személyek irányítanak, 
megfogalmazásában a fogyatékosság „a lehetőségek elvesztése vagy limitációja arra, hogy 
fizikai vagy szociális korlátok következtében a társadalom életében egyenlő mértékben 
tudjanak részt venni az érintett személyek” (Barnes, 1991). 
A relatív vagy környezeti definíció kialakulásának a szociális modellhez hasonló története van. 
A fogyatékosság relatív meghatározását tekinthetjük a brit szociális modell „északi 
verziójának” is, hiszen szintén fogyatékosjogi mozgalmak hatására alakult ki Skandináviában, 
és az előbbiekben leírtakhoz hasonlóan az egyén és a környezete közötti kapcsolat 
következményként tekint a fogyatékosságra (Molden és Tøssebro, 2012). 
 
Az 1990-es évek végén a WHO reagálva az eddigi meghatározással kapcsolatos aggályokra, új, 
több dimenziós, komplex értelmezést vezetett be, mely a funkcióképességet és a 
fogyatékosságot az egészségi állapot és a kapcsolódó faktorok közötti dinamikus interakcióként 
értelmezi. A modell tehát már nem fogyatékossági folyamatot ír le, hanem az egyes tényezők 
közötti kölcsönhatásokra helyezi a hangsúlyt (Kullmann és Kun, 2004). 
 Az ún. bio-pszicho-szociális modellben egymással kölcsönös kapcsolatban áll a következő 
három terület: a test működésében vagy struktúrájában bekövetkező károsodások, limitációk a 
tevékenységek kivitelezésében és az akadályozott részvétel az élet bármely területén (WHO, 
2011).  
A fogyatékosság egy vagy akár mindhárom területen fellépő nehézségekre hatással lehet. 
Az egészségi állapot alatt betegségeket, sérüléseket és rendellenességeket értünk, a 
fogyatékosság az egészségi állapot és a kapcsolódó tényezők közötti interakciókból adódik. 
A környezeti tényezők azt a környezetet és társadalmat írják le, amelyben az embereknek élniük 
és tevékenykedniük kell. Ezek a tényezők magukban foglalják az eszközöket és a technológiát, 
a természetes és épített környezetet, a kapcsolatrendszert, az attitűdöket, az ellátó rendszert és 
jogszabályozást stb. Jellegüket tekintve az adott egyén nézőpontjából kiindulva ezek a faktorok 
facilitáló vagy korlátozó jelleggel/tulajdonsággal bírhatnak (WHO, 2011). 
A személyes tényezők közé sorolhatjuk például a motivációt vagy az önértékelést, mely jelentős 
hatással bírhat az egyén részvételére a társadalomban (WHO, 2011). 
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2.1.2. ábra: A fogyatékosság bio-pszicho-szociális modellje (forrás: WHO, 2011. 5.o.) 
 
A WHO komplex fogyatékosság meghatározása mellett fontos említést tenni ezen 
világszervezet 2001-ben megjelent nemzetközi osztályozási rendszeréről, „A funkcióképesség, 
a fogyatékosság és az egészség nemzetközi osztályozása” (röviden FNO) rendszerről. A bio-
pszicho-szociális modellen alapuló FNO-t azért dolgozták ki, hogy egységes minősítési és 
tervezési eszközként szolgáljon a különféle tudományágak és szakterületek számára az 
egészség összetevőinek és az egészséghez kapcsolódó állapotok értékeléséhez. Az FNO alapján 
egy személy az alábbi négy dimenzió mentén jellemezhető: testi funkciók (fizikai és pszichés 
működés), test struktúrái, tevékenység és részvétel, környezeti tényezők (WHO, 2003). 
Ezen koncepció szerint a diagnózis nem jelent automatikusan fogyatékosságot, tehát független 
attól. A fogyatékosságra inkább élettapasztalatként tekint, amit bárki, élete bármelyik 
szakaszában megtapasztalhat akkor, ha funkcióképességében problémát észlel (Kullmann és 
Kun, 2004). 
 
Az 1998. évi XXVI. törvény a fogyatékos személyek jogairól és esélyegyenlőségük 
biztosításáról jelen hatályos állapota is az előbbiekben leírt szemléletet tükrözi. A törvény 
szerint „fogyatékos személy az a személy, aki tartósan vagy véglegesen olyan érzékszervi, 
kommunikációs, fizikai, értelmi, pszichoszociális károsodással – illetve ezek bármilyen 
halmozódásával – él, amely a környezeti, társadalmi és egyéb jelentős akadályokkal 





A fogyatékosságtudomány perspektívájából a fogyatékosságot a morális modell, az orvosi 
modell, a szociális modell és az emberi jogi modell szerint értelmezhetjük (Könczei és Hernádi, 
2011).  
A morális vagy vallási modell a fogyatékosságra úgy tekint, mint egy külső erő által mért 
büntetésre. Ebben az értelmezésben a fogyatékosság az egyén és/vagy családja problémája, 
illetve stigmája, mely szociális kirekesztéshez vezethet. A fogyatékos ember e modell szerint a 
társadalmi hierarchia legalsó fokán áll, alacsonyabb szinten, mint a többi, nem fogyatékos 
embertársa. Ezt a fajta látásmódot a 21. században alapvetően már túlhaladottnak, elavultnak 
tekintjük, de tartalmai továbbra is fellelhetőek a mindennapi gondolkodásmódban és 
szóhasználatban (Könczei és Hernádi, 2011; Amponsah-Bediako, 2013). 
Az 1960-70-es években született emberi jogi vagy jogalapú modell szerint a fogyatékosság egy 
szociálpolitikai konstruktum. Fogyatékosügyi aktivisták olyan társadalmi mozgalmak 
stratégiáit adaptálták, amelyek az emberi és civil jogokért harcoltak, így nemzetközi és állami 
szinten is megjelentek a jogszabályokban és rendeletekben a fogyatékossággal élő személyeket 
szintén megillető alapvető emberi jogok, a veleszületett szabadság biztosítása és az emberi 
méltóság tisztelete (Könczei és Hernádi, 2011). 
 
A fogyatékosságtudomány területén az utóbbi másfél évtizedben megjelent tanulmányok 
szerint a fogyatékosság szociális modelljének keretei folyamatosan tágulnak és változnak. „Új 
eredményként paradigmák között és paradigmákon átívelő és alkalmanként eklektikusnak is 
mutatkozó fogyatékossági elméletek jönnek létre” (Könczei, Hernádi, Kunt és Sándor, 2015). 
Így megérkezünk a fogyatékosság posztmodern felfogásához, mely szerint „… a fogyatékosság 
a végtelenségig tömörített posztmodern fogalom, mert annyira összetett, erősen változó, 
esetleges és szituációba ágyazott. A biológia és a társadalom, az ágens és a struktúra határán 
foglal helyet. A fogyatékosságot nem lehet egyetlen identitásra leszűkíteni, sokszoros és 
plurális.” (Shakespeare és Watson, idézi Könczei és Hernádi, 2011, 19.o.) 
 
Összegezve a fentiekben leírt értelmezéseket, a fogyatékosságról szóló elméletek többsége 
általában az orvosi, a szociális, valamint a kettő modellt eltérő mértékben ötvöző koncepciók 
mentén értelmezi a fogalmat. Míg az orvosi modellben biológiai okok következtében fellépő 
sérülés eredményezi a fogyatékosságot, addig a szociális koncepció szerint „gyakran nem is az 
állapot, hanem a társadalom, a közeg tesz fogyatékossá” (Könczei, 1999, 129. o.). 
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Ezen elméletek hiányossága, hogy nem veszik figyelembe az egyéni funkcióképességet és az 
adott személy életére ható társadalmi, kulturális, fizikai, környezeti tényezők közötti dinamikus 
kölcsönhatásokat.  
Gyógypedagógusként és kutatóként a bio-pszicho-szociális modell szerinti értelmezés mellett 
köteleződünk el, ami szerint a fogyatékosság egy ernyőfogalom, mely magában foglalja a 
sérüléseket, a limitált tevékenységeket és az egyén fizikai és társadalmi környezetével történő 
interakcióiban való részvételt (WHO, 2011). 
 
Összefoglalva a fentieket, elmondhatjuk, hogy a fogyatékosság-fogalom viszonylagossága az 
ember bio-pszicho-szociális meghatározottságának függvénye, s a deficitorientált 
megközelítéstől   a szükségletorientált megközelítés irányába mozdult el (Papp, 2012). Ez a 
változást együttjár a társadalmi szemlélet folyamatos módosulásával a befogadó társadalom 
irányába, megerősíti a participáció, a részvétel fontosságának elvét különös tekintettel a 
közoktatásra, az iskolai nevelés területére.  
 
2.2. Speciális nevelési szükséglet, sajátos nevelési igény 
A „special educational need” (magyarul speciális nevelési szükséglet) mint kifejezés a brit 
„Warnock Bizottság” 1978-ban összeállított jelentésében szerepelt először. A Warnock 
Bizottság – hivatalos nevén „the Committee of Inquiry into the Education of Handicapped 
Children and Young People” jelentése forradalmi változást hozott a fogyatékos gyermekek 
oktatásában, hiszen a legtöbb ajánlása bekerült az 1981-es brit oktatási törvénybe. A jelentésben 
bevezetett „speciális nevelési szükséglet” kifejezést azon gyermekek esetében használták, akik 
az oktatás során több, illetve más jellegű megsegítést igényeltek. A szerzők arra a 
megállapításra jutottak, hogy a gyerekek húsz százaléka rendelkezhet ilyen szükséglettel iskolai 
pályafutása legalább egy szakaszában. A dokumentum az integrációval kapcsolatos ajánlásokat 
is közzétett, azt javasolva, hogy a szegregált iskolák a súlyos és halmozottan fogyatékosság 
megléte esetén indokoltak, míg a többségi iskoláknak ezen felül minden gyermek 
szükségleteinek meg kell felelniük (Wallace, 2009). 
 
Európában – bár a jogalkotásban széles körben használt a fogalom – jelenleg még nincs 
egységes konszenzus a speciális nevelési szükséglet fogalmának és alkategóriáinak 
értelmezésében (Pongrácz, 2013c). Míg egyes országokban, mint például Franciaországban és 
Ausztriában a fogyatékossággal élő gyermekeket sorolják oda, addig Szlovéniában az előbbi 
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alkategória megléte mellett a tartósan beteg, valamint emocionális, tanulási és viselkedési 
problémákkal küszködő gyermekek is közéjük tartoznak. Spanyolországban a 
fogyatékossággal élők és a súlyos viselkedési zavarokkal küszködők speciális nevelési 
szükségletűek, Olaszországban pedig a fogyatékosság, a specifikus fejlődési zavarok, a 
társadalmi-gazdasági, beszéd és kulturális hátrány tartozik a meghatározás alá (European 
Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017). 
Sokkal általánosabban definiálják az előbbi országok gyakorlatához képest a fogalmat például 
az Egyesült Királyságban vagy Norvégiában: az Egyesült Királyságban egy gyermek vagy 
fiatal speciális nevelési szükséglettel rendelkezik, ha olyan tanulási nehézsége vagy 
fogyatékossága van, amely speciális oktatási ellátás szervezését teszi szükségessé számára 
(SEND Code of Practice, 2015). Norvégiában speciális nevelési szükségletűek azok a tanulók, 
akik nem profitálnak eleget az oktatásból (Bossaert, de Boer, Frostad, Pijl, és Petry, 2015). 
 
Az említett országok közötti különbségek erősen függenek az igazgatási, pénzügyi és eljárási 
jogalkotástól. 
Az OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) az egyes országok 
eltérő gyakorlata miatt nehezen összemérhető ellátás felmérésére alakította ki 22 ország 
gyakorlata alapján a speciális nevelési szükséglet statisztikai kategóriáit. A meghatározások a 
speciális nevelési szükségletet három kategóriába sorolják: 
Az OECD-A kategóriába az olyan fogyatékossággal élő gyermekeket soroljuk, akiknek a 
károsodása az organikus patológiának tulajdonítható (pl. szenzoros, motoros vagy neurológiai 
károsodásokhoz kapcsolódó rendellenességek), vagyis a nevelési szükségletük a 
fogyatékossággal összefüggő nehézségekből fakad. 
Az OECD-B kategóriába a viselkedési és érzelmi zavarral, illetve a tanulási nehézségekkel 
küzdő diákokat soroljuk, azaz az oktatási kontextus és a tanuló közötti interakció nehezítettsége 
a problémák eredője.  
Az OECD-C kategóriába a hátrányos helyzetű tanulók tartoznak, akiknek főleg 
szocioökonómiai, kulturális és nyelvi problémáik vannak, és a cél ezen hátrányok 
kompenzálása (OECD, 2007). 
 
Az egyes országokban használt speciális nevelési szükséglet kategóriáit elemezve két nagy 
csoportra oszthatjuk a besorolásokat: a normatív és a nem normatív nehézségek csoportjára. A 
fizikai és érzékszervi nehézségek (problémák) példának okául a normatív kategória alá 
tartoznak, mert az objektív vizsgáló eljárásoknak köszönhetően széleskörű konszenzus van 
18 
azzal kapcsolatban, hogy mi tartozik a normális/tipikus funkcióképesség alá, és mi nem. A nem 
normatív csoportba azok a problémák tartoznak, amelyek esetében nincs egységes egyetértés 
azzal kapcsolatban, hogy mi számít a normától való negatív irányú eltérésnek, így a helyi 
szakemberek megítélésétől függ a diagnosztizálásuk, mint például a szociális emocionális és 
viselkedési nehézségek vagy tanulási nehézségek, zavarok esetében. A statisztikák alapján a 
speciális nevelési szükséglettel rendelkező gyermekek körében jóval kisebb az előfordulási 
gyakorisága a normatív csoportba sorolásnak, vagyis a fogyatékossággal élő gyermekek száma 
(OECD-A kategória) sokkal kevesebb ezen tanulók között, mint a tanulási, viselkedési és 
érzelmi zavarral küszködő vagy hátrányos helyzetű (OECD-B, OECD-C) gyermekeké (NESSE, 
2012). 
 
Magyarországon 2003-ban jelent meg a nemzetközi trendeket követve a sajátos nevelési igény 
fogalma a jogalkotásban, az angol „special educational needs” magyar megfelelőjeként. A 
sajátos nevelési igény, mint meghatározás nem fedi a szakmailag megalapozott „speciális 
nevelési szükséglet”, illetve „speciális szükséglet” kifejezéseket. A szükséglet erőteljesebb 
kifejezés, mint az igény (Tamás, 2017). 
A 2011. évi „CXC. törvény a nemzeti köznevelésről” szerint „sajátos nevelési igényű gyermek, 
tanuló: az a különleges bánásmódot igénylő gyermek, tanuló, aki a szakértői bizottság szakértői 
véleménye alapján mozgásszervi, érzékszervi (látási, hallási), értelmi vagy beszédfogyatékos, 
több fogyatékosság együttes előfordulása esetén halmozottan fogyatékos, autizmus 
spektrumzavarral vagy egyéb pszichés fejlődési zavarral (súlyos tanulási, figyelem- vagy 
magatartásszabályozási zavarral) küzd.”   
Az előbbiekben leírt, mai napon is hatályban levő törvény továbbra is a fogyatékossággal élő 
tanulók egyes csoportjait azonosítja, valamint beemel egyéb problémával küzdő csoportokat a 
sajátos nevelési igényű gyermekek körébe azért, hogy hozzáférést biztosítson ezen személyek 
számára azokhoz a tárgyi és személyi feltételekhez, amelyekre jogosulttá válnak a címke által. 
A sajátos nevelési igényt, sőt annak rövidített változatát az SNI-t a mindennapokban gyakran 
diagnosztikus kategóriaként használják nem csupán a közbeszédben, hanem a szakmai 
diskurzusok során is. A „sajátos nevelési igény” Mesterházi szerint nem diagnosztikus 
kategóriaként szolgál, hanem egy olyan gyűjtőfogalom, amelynek alkategóriáiba sorolás 





Összegezve az előbbiekben leírtakat, a „speciális nevelési szükséglet” kifejezés a Warnock-féle 
jelentés ajánlásában szerepelt első ízben. A fogalom használatának lényege az volt, hogy nem 
a hiányosságokra, deficitikre helyeződött a hangsúly, hanem az eredményes tanulás 
támogatására és fejlesztésére, vagyis a tanítási módszerekre, eszközökre, anyagokra. Mára már 
a fogalom széles körben elterjedt, de értelmezése nem egységes, függ az adott ország 
jogszabályi környezetétől, gazdaságától, oktatási és diagnosztikus rendszerétől (OECD, 2007). 
Egyes szerzők aggodalmukat fejezik ki a „speciális nevelési szükséglet” kategória 
használatával kapcsolatban (Norwich, 2009, NESSE, 2012). Egy gyermekről kinyilvánítani, 
hogy speciális nevelési szükséglettel rendelkezik, nem csupán többlettámogatások 
hozzáférhetővé tételét jelenti a számára, hanem egyúttal megcímkéz, stigmatizál. A címke által 
a gyermek többiektől való másságát, különbözőségét emeljük ki, amely veszélyeztetheti 
szociális integrációja mellett iskolai pályafutását, későbbi munkavállalását is (Norwich, 2009). 
 
Kutatásunkban kizárólag az OECD-A kategóriába vagy az úgynevezett normatív csoportba 
sorolt, fogyatékossággal élő társakkal kapcsolatos beállítódásra fókuszálunk, a speciális 
nevelési szükséglet többi alkategóriáját figyelmen kívül hagyjuk. 
 
2.3. Az integráció és az inklúzió kérdésköre 
A speciális nevelési szükséglethez szorosan kapcsolódik az integráció és az inklúzió 
kérdésköre. 
A Magyar értelmező kéziszótár egy régebbi kiadása szerint „az "integráció" kifejezés a 
különálló részek egészbe, egységbe való beilleszkedését, beolvadását jelenti” (Juhász, 1989). 
Integrált nevelés-oktatás alatt a gyógypedagógiában általában a speciális nevelési szükséglettel 
rendelkező gyermekek többségi iskolában történő együttnevelését értjük, vagyis a speciális 
nevelési szükségletű gyermekektől elvárjuk, hogy beilleszkedjenek „ép” társaik közé, 
alkalmazkodjanak az általánosan megfogalmazott elvárásokhoz (Csányi, 2000). 
Az integráció, mint kifejezés használata a normalizációs elv atyjának tekintett Bengt Nirje 
nevéhez fűződik. Nirje egy svéd értelmi fogyatékos gyermekek, fiatalok és felnőttek szülői 
szervezetének (FUB, Svéd Életsegítő Egyesület) elnökeként az 1960-as években dolgozta ki a 
normalizációs elv alapelveit. 1969-ben megjelent nagy horderejű tanulmányában az izoláció, 
szegregáció és integráció kifejezések is megfogalmazásra kerültek. 
Nirje szerint az izoláció és a szegregáció a tudatlanság és az előítéletek táptalaja, az integráció 
és a normalizáció ezzel szemben elősegítik a kölcsönös emberi kapcsolatok kialakulását és 
támogatják a megértést, vagyis előfeltételei az egyén társadalmi integrációjának (Nirje, 1969). 
20 
 
Az integráció elsősorban – főleg a kezdetekkor, az 1960-70-es években – az adott ország 
oktatási rendszerének megújítását jelentette, vagyis új jogszabályok, rendelkezések létrejöttét, 
rendszerszintű és működésbeli átalakításokat. A fókuszban az iskolarendszer, illetve a 
gyógypedagógiai ellátórendszer megreformálása és átalakítása állt. A hangsúly nem az 
osztálytermi folyamatok és a nevelés-oktatás módszereinek megváltoztatásán volt, hanem úgy 
vélték, hogy a magasabb szinteken bekövetkező változások hatással lesznek a tanítás-tanulás 
folyamatára is (Vislie, 2003). 
Az 1980-90-es években megjelent tanulmányok szerint az integráció alatt egyrészt gyakran a 
szegregált iskolarendszerben eltöltött időszak után a többségi iskolába átkerülést, úgynevezett 
reintegrálódást értették, másrészt úgy tekintettek rá, mint a szegregáció elkerülésének útjára 
(Pijl, Meijer és Seamus, 1997).  
 
Az inklúzió és az exklúzió – elsőként mint szociálpolitikai meghatározások – Franciaországban 
az 1970-es évek közepén fogalmazódtak meg a jóléti állam krízisére adott válaszként a politikai 
diskurzusok során (Rawal, 2008). 
Az inkluzív oktatás megvalósításához vezető út egyik fontos állomásának az „Education for 
All” nemzetközi kezdeményezést tekinthetjük, melynek céljait 1990-ben Thaiföldön, 
Jomtienben rendezett nemzetközi tanácskozáson fektették le.  A globális szintű kezdeményezés 
fő célkitűzése a minőségi alapoktatás megteremtése volt minden gyermek, fiatal és felnőtt 
számára. A konferencia résztvevői többek között megerősítették, hogy „minden embernek a 
világon, legyen szó bármely életkorú férfiről vagy nőről, alapvető emberi joga az oktatáshoz 
való jog” (Haddad, Colletta, Fisher, Lakin és Sutton, 1990). 
Az 1994-ben a spanyolországi Salamancában az UNESCO és a spanyol kormány nemzetközi 
konferenciát tartott, hogy megvitassa az „Education for All” (magyarul „Oktatást 
Mindenkinek”) program végrehajtásához szükséges politikai módosításokat, és támogassák az 
inkluzív oktatás elterjedését. A konferencia a befogadó nevelés-oktatás kérdéskörét a 
jogalkotás, az oktatás tartalmát szabályozó dokumentumok, oktatásirányítás, pedagógusképzés, 
rehabilitáció és a közösség oldaláról járta körbe (Csányi és Zsoldos, 1994). A 92 kormány és 
25 nemzetközi szervezet képviselője által aláírt Salamancai nyilatkozat és cselekvéstervezet az 
inklúziót egy olyan reformként határozta meg, amely támogatja a tanulók közötti sokszínűséget.  
A nyilatkozat kinyilvánította, hogy „minden gyermeknek egyéni tulajdonságai, érdeklődési 
köre, képességei és tanulási szükségletei vannak, … az oktatási rendszereket úgy kell 
megtervezni és az oktatási programokat úgy kell bevezetni, hogy azokban figyelembe vegyék 
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a tanulók sajátosságainak és szükségleteinek legkülönbözőbb voltát,… mindenkinek, aki 
sajátos nevelési igénnyel rendelkezik, legyen lehetősége arra, hogy olyan többségi iskolába 
járjon, amely alkalmazkodik hozzá…” (UNESCO, 1994. 7. o.). 
A Dakar Cselekvési Keret 2000-ben a világszerte elfogadott „Oktatás Mindenki számára” 
nyilatkozatot adaptálta, és azt tűzte ki célul, hogy 2015-re minden lánynak és fiúnak legyen 
lehetősége az általános iskolai tanulásra. Ezen felül a Dakar Cselekvési Keret – az „Oktatás 
Mindenki számára” nyilatkozat továbbfejlesztéseként – az inklúziót is kulcselemként határozta 
meg. (Peters, 2004) 
Az alábbi ábrán időrendi sorrendben az inklúzióval kapcsolatos néhány fontosabb, meghatározó 
nemzetközi jogszabályt adunk közre. 
 
 
2.3.1. ábra: Az inklúzió nemzetközi jogszabályozási kerete (1948-2005) 
(UNESCO, 2005. 14. o. alapján) 
 
Az inklúzió – ahogy a Salamancai nyilatkozatban is olvasható – több mint a fogyatékos 
gyermekeknek a már meglévő hagyományos iskolarendszerhez való alkalmazkodását kívánó 
integráció (OECD, 1999). 
Booth (1999) az inklúziót az oktatásban két folyamat, az inklúzió és exklúzió 
összekapcsolásával érzékelteti: ha növeljük a tanulók részvételét a lakhelyéhez közeli oktatási 
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intézmény közösségi és kulturális életében, és biztosítjuk számára a tananyaghoz való 
hozzáférést, akkor csökkentjük ezeken a területeken a kirekesztését, azaz exklúzióját.  
Sebba és Ainscow (1996) olvasatában az inklúzió egy olyan folyamatot jelöl, amely során az 
iskola megkíséreli, hogy megfeleljen minden egyes tanuló igényeinek úgy, hogy újragondolja 
a tanítási-tanulási stratégiáit, tanterveit és felkészültségét. E folyamat során az iskola képessé 
válik arra, hogy fogadja a helyi közösségből az iskolában tanulni szándékozó gyermekeket, így 
jelentős mértékben lecsökken azon tanulók száma, akik kirekesztődnek az intézményből. 
 
Míg az integráció során a fókuszban a tanulók olyan kisebb elkülönített csoportja áll, akik 
számára a tantervet adaptálták, a tananyagot redukálták és részükre segítő személyzetet 
biztosítottak, addig az inkluzív folyamatban a hangsúly az oktatási szemléletmód átgondolásán 
és átstrukturálásán, tanulócsoportok alakításán és a tanulás támogatásán van. Az inklúzió 
koncepciója szerint a hangsúly nem a speciális nevelési szükségletű tanulók meglévő 
iskolarendszer keretei közé történő beillesztésén van, hanem arra törekszik, hogy az oktatási 
intézményeket hogyan lehet úgy átalakítani, hogy megfeleljenek minden egyes tanuló egyéni 
igényeinek. Azaz azt is mondhatjuk, hogy az inklúzió a diverzitást tűzte ki zászlajára és nem az 
asszimilációt (Sebba és Ainscow, 1996). 
 
Az inkluzív oktatásra törekvés és az inklúzió folyamatának megvalósítása számos szinten 
igényel változtatásokat: például szervezeti szinten, tantervekben, tanításban és tanulásban, 
monitorozási és értékelési folyamatokban stb. Ahhoz, hogy ne csupán elméletben, hanem 
gyakorlatban is megtörténjen egy oktatási intézmény átalakulása, többek között stratégiákat, 
ütemterveket, monitorozási és értékelési eljárásokat is szükséges kidolgozni. (EASPD, 2012) 
 
Az inklúzió gyakorlati megvalósítását támogatja a Nagy-Britanniában 2000-ben kidolgozott 
„Inklúziós index: a tanulás és részvétel támogatása az iskolákban” (röviden Inklúziós index) 
nevű iskolafejlesztési program, amelyet eredetileg brit oktatási intézmények számára dolgoztak 
ki, de mára már számos országban – köztük Magyarországon – hozzáférhetőek adaptált 
változatai. Az eszközt Tony Booth és Mel Ainscow fejlesztette ki igazgatókból, 
pedagógusokból, kutatókból és fogyatékossággal élő emberekből álló csapat segítségével 22 
angol iskola közreműködésével egy 3 éves projekt keretében.  
Az inklúziós index egy olyan rugalmasan alkalmazható iskolafejlesztési keretrendszer, amely 
hatékonyan támogatja az inkluzív oktatási és nevelési intézménnyé alakulás folyamatát.  
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Az Index anyagai az inklúzió folyamatát a következő három, egymással összefüggő dimenzió 
mentén segítik és támogatják: inkluzív kultúrák, inkluzív irányelvek és inkluzív gyakorlatok. 
Az inkluzív kultúrák – olyan meggyőződések és értékrendek kialakítására utalnak, amelyek 
elfogadó, együttműködő és ösztönző közösséget biztosítanak valamennyi gyermek számára. 
Az inkluzív irányelvek – az inklúzió népszerűsítésére konkrét célokat kínálnak az intézményi 
dokumentumokban, 
Az inkluzív gyakorlatok – arra összpontosítanak, hogy mi történik a szervezetben, vagyis mit 
és hogyan sajátítanak el a gyermekek, illetve tanítanak a pedagógusok. 
A dimenziókhoz tartozó indikátorok segítségével felülvizsgálhatjuk és értékelhetjük a jelenlegi 
gyakorlatot, ösztönözhetjük az együttgondolkodást és a diskurzusokat, valamint támogathatjuk 
egy megfelelő cselekvési keretrendszer kialakítását.  
A 2011-ben megjelent harmadik kiadásban az Index a korábbi két változata tapasztalataiból 
kiindulva és az oktatásban bekövetkező változások alapján jelentős átdolgozáson esett át. A 
biológiai sokféleség évtizedének [2011-2020] megfelelően az új könyv egy „zöld változat”, 
amely a környezeti fenntarthatóság fontosságának elismerésével törekszik mindenki 
inklúziójára.  
 
Az inkluzív oktatás az Index alkotói értelmezésében az alábbiakat jelenti: 
- „az inkluzív értékeket átültetjük a gyakorlatba, tettekre váltjuk 
- minden életet és halált azonos értékűnek tekintünk 
- mindenkinek segítünk abban, hogy ne érezze magát kívülállónak 
- fokozzuk a gyermekek és a felnőttek részvételét a tanulásban, a tanításban, az emberi 
kapcsolatokban és a helyi iskolák közösségeiben 
- csökkentjük a kirekesztést, a diszkriminációt, a tanulás és részvétel akadályait 
- a kultúrákat, irányelveket és gyakorlatokat oly módon strukturáljuk át, hogy a 
sokszínűségre az egyenlőség elve szerint reagáljanak 
- összhangba hozzuk az oktatást a helyi és globális valósággal 
- megtanuljuk, hogy ha csak néhány gyermek számára is, de csökkentjük az akadályokat, 
az hogyan válik sok gyermek javára 
- a gyermekek és a felnőttek közötti különbségeket a tanulás erőforrásainak tekintjük 
- elfogadjuk, hogy a gyermekeknek joguk van magas színvonalú oktatáshoz saját 
lakóhelyük közelében 
- az iskolafejlesztést úgy hajtjuk végre, hogy nemcsak a gyermekek, hanem a 
munkatársak és a szülők/gondviselők érdekeit és véleményét is figyelembe vesszük 
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- egyaránt hangsúlyt fektetünk az iskolai közösségfejlesztésre, az értékekre és az elért 
eredményekre 
- ápoljuk az iskolák és a környező közösségek közötti kapcsolatokat 
- felismerjük, hogy az inklúzió az oktatásban a társadalmi inklúziónak csupán egy 
aspektusa.” (Booth és Ainscow, 2011. 13.o.). 
 
Az integráció és az inklúzió kérdéskörét végigjárva azt tapasztaltuk, hogy az integráció, 
inklúzió fogalmának értelmezése – már nem új keletű fogalmakról van szó – úgy a nemzetközi, 
mint a hazai vonatkozásban egyaránt ellentmondásos, nem egységes (Papp, 2012). Ennek 
hátterében a széleskörű fogalomhasználat tartalmi kérdései állnak és a gyógypedagógiai 
kutatásokat – ahogy evvel saját kutatásunkban is szembesültünk – erősen megterheli. 
Az inklúzió fogalma az előbbiekben értelmezett fogyatékosság, speciális nevelési szükséglet és 
integráció meghatározásokhoz hasonlóan országonként különbözhet az eltérő adminisztrációs 
és gazdasági szabályozások, valamint az oktatási rendszer miatt (Meijer, 2003). 
Az inkluzív pedagógiában a speciális nevelési szükséglet átértékelésén van a hangsúly. Már 
nem az egyes tanulók egyedi problémája van a fókuszban, hanem az iskola, mint rendszer 
elemei közötti kapcsolatok feltárása, módosítása a cél (Papp, 2004). 
 
2.4. Inklúziós gyakorlatok Európában 
Az inkluzív oktatás nem egy statikus jelenség, hanem a különböző országok eltérő speciális 
ellátórendszere és oktatási rendszere következményeként más-más módon alakul és fejlődik. 
Az alábbiakban olyan nemzetközi projekteket mutatunk be nagy vonalakban, amelyek az 
integráció, illetve az inklúzió gyakorlati megvalósítását térképezték fel, és ajánlásokat 
fogalmaztak meg az inklúzió folyamatának kivitelezésével kapcsolatban. 
 
The Integration of Disabled Children into Mainstream Education: Ambitions, Theories and 
Practices (1994):  
A 23 OECD tagország részvételével zajló kutatásban a fogyatékossággal élő tanulók iskolai 
integrációja során fellépő nehézségeket és eredményeket térképezték fel. A tanulmány az 
elhelyezéssel kapcsolatos döntésekre, a szülői választás kimenetelére, a hozzáférhetőség és 
integráció egyenlőségére, az integráció formáira és modelljeire, valamint a pedagógusok 





Inclusive Education at Work: Students with Disabilities in Mainstream Schools (1999):  
Ez a tanulmány az OECD 1995 és 1998 között három régió (Észak-Amerika, Európa, Csendes-
óceán) nyolc országában végzett kutatásain alapul. A tanulmány egyik legfontosabb 
konklúziója az, hogy "szervezeti, tantervi és pedagógiai oldalról megvizsgálva – bizonyos 
feltételek mellett – nincs olyan ok, ami indokolná, hogy a fogyatékossággal élő tanulók 
szegregált ellátását a közoktatási rendszerekben fenntartsák." Valójában az inklúzió során 
bekövetkező pedagógiai és tantervi fejlesztések minden diák számára előnnyel kecsegtetnek 
részben azért, mert valamennyi tanuló tanításához szükséges képességeket támogatják. 
(Peters, 2004) 
 
Special Needs Education in Europe (2003):  
A projekt a European Agency for Development in Special Needs Education és az EURYDICE 
együttműködésében valósult meg. 
Ez a 30 ország adataira épülő tanulmány az inkluzív oktatás öt területének vizsgálatára 
fókuszál: jogszabályokra és gyakorlatokra, a gyógypedagógia finanszírozására, a tanárok 
gyógypedagógiai ismereteinek támogatására és képzésére, az IKT (információs és 
kommunikációs technológiák) alkalmazására a gyógypedagógiában és a korai intervencióra.  
A vizsgálatban résztvevő országokban általános trendnek tekinthető az inkluzív oktatás 
jogszabályi hátterének megvalósítása, bár az összes tanulóhoz képest még mindig egy és hat 
százalék közé tehető azok aránya, akik szegregált iskolákban és osztályokban tanulnak. A 
speciális iskolák forrás-, illetve módszertani központokká történő átalakítása is tendenciaként 
jellemezhető. Általánosságban az alábbi feladatokat látják el ezek a centrumok: 
- együttműködés a helyi többségi iskolákkal 
- oktatási anyagok és módszerek fejlesztése és terjesztése  
- többségi iskolák és szülők számára segítség nyújtása 
- rövidtávú vagy részidőben segítségnyújtás a tanulók számára 
- a munkaerőpiacra lépés támogatása 
A legtöbb országban a speciális nevelési szükségletű tanulók számára egyéni oktatási 
programokat dolgoznak ki. Ez a dokumentum részletesen leírja, hogy a többségi iskolákban 
tanítandó tananyagot hogyan kell adaptálni a speciális nevelési szükségletű tanulók részére, 




Az Inclusive Education in Action (röviden IEA) projekt (2009-2011) az UNESCO és a 
European Agency for Development in Special Needs Education együttműködése révén valósult 
meg. Az IEA projekt célja egy még inkluzívabb oktatási rendszer kialakításának elősegítése 
azáltal, hogy kísérletet tesz a jogalkotás és a gyakorlat közötti szakadék áthidalására. Ennek 
érdekében érthető gyakorlati példákkal illusztrálja a javaslatokat, szem előtt tartva a nemzeti és 
helyi sajátosságokat (European Agency for Development in Special Needs Education, 2011). 
 
A European Agency for Development in Special Needs Education ügynökség „Teacher 
Education for Inclusion” (röviden TE4i) projektjének (2009-2012) fókuszában a tanárok 
felkészültségének, képzésének és a befogadó nevelés alapvető tanári kompetenciáinak 
vizsgálata állt. A résztvevő 25 ország szakemberei egyetértettek abban, hogy az eddiginél 
hatékonyabb felvételi eljárások lefolytatására van szükség a pedagógusképzésben, valamint 
nagy hangsúlyt kell fektetni a képzési rendszerek megújítására, a kezdők mentorálására, a 
szakmai segítségnyújtásra. Ehhez elengedhetetlen a tanárképzésben dolgozó oktatók munkája 
minőségének biztosítása és az iskolavezetés szakmai támogatása (European Agency for 
Development in Special Needs Education, 2012a). 
 
Vocational Education and Training: Policy and practice in the field of special needs education 
(röviden VET) projekt az Európai Bizottság (Oktatási és Kulturális Főigazgatóság), a 
CEDEFOP, az ILO és az OECD és a European Agency for Development in Special Needs 
Education kooperációja révén valósult meg 2010 és 2012 között.  
A résztvevő országok a szakoktatást és a szakképzést (VET) európai szinten is kulcsfontosságú 
feladatként azonosították. Ez összhangban van az Európai Unió oktatási miniszterei által 2000-
ben elfogadott lisszaboni stratégiával és az ET (Education and Training) 2020-szal. A projekt 
keretében 26 országban elemezték a szakoktatás és szakképzés irányelveit és gyakorlatát a 
speciális nevelési szükségletű és/vagy fogyatékossággal küzdő tanulók esetében.  
Az elemzés arra koncentrált, hogy az érintett tanulók esetében mi, miért és hogyan működik a 
szakképzésben. A megfogalmazott ajánlások a szakoktatás és a szakképzés kulcsfontosságú 
szereplőinek kilátásaira és szerepkörére fókuszálnak, azaz a szakképzési szervezetek vezető 
tanáraira és vezetőire ("menedzsment minta"), a tanárokra, szakoktatókra és támogató 
személyzetre ("szakoktatási és szakképzési minta"), a tanulókra ("tanulói minta"), valamint a 
jelenlegi és a jövőbeli munkáltatók és munkaerőpiac képviselőire ("munkaerőpiaci modell"). 




Inclusive Early Childhood Education project (2015-2017): 
Ez a hároméves tematikus projekt (2015-2017) a European Agency for Development in Special 
Needs Education korábbi, korai gyermekkori beavatkozási projektjeinek (2004, 2010) 
legfontosabb eredményeire épül. Az inkluzív kora gyermekkori nevelés (IECE) projekt 
általános célja, hogy azonosítsa, elemezze és elterjessze a a minőségi befogadó kora 
gyermekkori nevelés jellemzőit. 
A projekt eredményeit az alábbiakban összegezzük: 
- A minden gyermek számára előnyös, magas színvonalú szolgáltatásokat inklúziós 
elképzelések és célok vezérelik. A szakemberek eközben arra törekednek, hogy minden 
gyermek számára biztosítsák a valahova tartozást, a részvételt és a tanulási lehetőséget. 
- A projekt során a szakemberek részére egy önreflexiós eszköz került kidolgozásra. Az 
eszköz segítségével a szakemberek felülvizsgálhatják a gyermekek és családjaik 
számára kínált szolgáltatások minőségét a befogadó környezet fizikai, szociális és egyéb 
tanulási jellemzőit illetően. 
- A projekt adatai alapján megszületetett az inkluzív kora gyermekkori oktatás új 
ökoszisztéma-modellje, amelyet a szerkezet-folyamat-eredmény keretrendszer, az 
ökológiai rendszerek kerete és az inkluzív oktatás szempontja ihletett. Ez a modell 
segítheti a szakpolitikusokat és a szakembereket abban, hogy együttműködést építsenek 
ki a minőségi IECE szolgáltatások tervezése, felülvizsgálata és fejlesztése érdekében. 
(European Agency for Development in Special Needs Education, 2015) 
Ahogy a fentiekben említettük, e projekt korábbi nemzetközi kutatási eredmények alapján 
zajlott. Egyik korábbi, 2006 és 2009 között zajlott nemzetközi kutatásban az ELTE Bárczi 
Gusztáv Gyógypedagógiai Karának egyik kutatócsoportja is részt vett. E projekt fő céljául azt 
tűzte ki, hogy egyrészt az inklúzió elméleti alapjait tartalmazó segédanyagot állítson össze, 
másrészt az óvodás korú gyermekekkel foglalkozó gyakorló szakemberek, tehát 
óvodapedagógusok, gyógypedagógusok és intézményvezetők számára az inkluzív neveléssel 
kapcsolatban módszertani ajánlásokat fogalmazzon meg (Tamási, 2017). 
 
A „Raising the Achievement of All Learners in Inclusive Education” projekt (2014–2017) célja, 
hogy az iskolák és közösségek eredményességének növelése és kapacitásának kiépítése 
szempontjából alátámassza az inklúziós gyakorlat hatékonyságát. 
A projekt arra keresi a választ, hogy milyen oktatási stratégiák támogatják leginkább a tanulást, 
és növelik hatékonyan az összes tanuló eredményességét (mind az akadémiait, mind a 
szociálist). Vizsgálja továbbá azt is, hogy az iskolavezetők hogyan támogathatják a legjobban 
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a bemenetek és a folyamatok fejlesztését, megvalósítását és monitorozását, hogyan segíthetik a 
tanulók, és a szülők, illetve a gondozók részvételét a tanulási folyamatban, továbbá miként 
végezzék a teljesítmény bármely formájának mérését, illetve az eredmények elemzését. 
Ebben a projektben az inklúziót szervező elvnek tekintik, és az összes tanuló 
eredményességének javítását megcélzó megastratégiaként kezelik (European Agency for 
Development in Special Needs Education, 2017). 
 
Összegezve az előbbiekben röviden ismertetett projekteket, az elmúlt bő húsz évben 
elmozdulás figyelhető meg az inklúzióval kapcsolatos nemzetközi törekvések terén. A legújabb 
kezdeményezések már nem az inklúzióval kapcsolatos „mi és miért” kérdésekre, vagyis a 
fogalom meghatározására és létjogosultságának igazolására (előnyeire) fókuszálnak, hanem 
arra keresik a választ, hogy milyen módon lehet a legeredményesebben az inklúzió gyakorlatát 
megvalósítani. 
 
2.5. Inkluzív oktatási törekvések Magyarországon 
A magyar közoktatási rendszerben a többségi iskolarendszer mellett párhuzamosan működik a 
hazai közoktatás kiterjedt, több mint kétszáz éves múltra visszatekintő speciális ellátórendszere. 
Az integráció irányában történő első modellértékű törekvések már az 1970-es évek végén 
megjelentek hazánkban, elsőként az érzékszervi fogyatékos gyermekek ellátása terén 
(Paraszkay, 1994; Csányi, 1983). 
1993-ban indult el a világbanki támogatással finanszírozott „Tanulási-Klinika”-program a 
„Felzárkózás az Európai Felsőoktatáshoz Alap” projekt keretein belül. A program célul tűzte 
ki, hogy az általános iskolai tanulók és az eltérő tantervű iskolába áthelyezett diákok számára 
preventív és aktív (egyéni) tanulás-terápiás segítséget nyújt a szülők és különböző szakemberek 
együttműködésével. A program feladatai közé tartozott többek között, hogy diagnosztikailag 
elkülönítse a tanulási problémák különböző szintjeit, vagyis a tanulási nehézségek, tanulási 
zavarok és a tanulási akadályozottságok területeit. Emellett fel kívánta tárni azokat a lehetséges 
okokat, amelyek következtében a tanulási nehézségek kialakulhatnak, valamint megfelelő 
terápiában tervezte részesíteni a szolgáltatást igénybe vevő gyermekeket. A program 
modellértékűnek bizonyult minden olyan gyógypedagógiai intézmény számára, amely az 
együttnevelés szolgálatában funkció- és struktúraváltást tervezett eszközölni (Mesterházi, 




Az 1993. évi LXXIX. törvény a közoktatásról volt az első olyan szabályozó, mely jogszabályi 
kereteket biztosított a többségi óvodáknak, iskoláknak az együttnevelésre, így megindult egy 
olyan kétirányú folyamat a speciális intézmények életében, amelynek következtében egyrészt 
csökkenni kezdett az intézménybe járó tanulók létszáma és megváltozott a tanulói összetétele, 
másrészt nagyobb hangsúly kezdett helyeződni az intézmények nyújtotta együttnevelést 
támogató szakmai szolgáltatásokra. Ezt a tendenciát erősítette a többségi iskolák és óvodák 
oldaláról az a szükséglet, hogy az együttneveléshez biztosításához szükséges feltételek 
megteremtéséhez igénybe vegyék a gyógypedagógiai szakértelemet és tudást (Papp és Mile, 
2012). 
 
Az oktatási intézményekben a speciális nevelési szükségletű gyermekek számának növekedése 
következtében az 1990-es években egyre hangsúlyosabbá vált az együttműködés a 
gyógypedagógusok és a többségi pedagógusok között. Ezt a kooperációt segítette elő a 
többszörösen módosított közoktatási törvény, melynek 2003-as rendelkezése biztosított először 
jogi kereteket speciális intézmények részére – az európai trendeknek megfelelően – 
többfunkciós, szolgáltató központok kialakítására. 
A közoktatási törvény 2003-as módosítása értelmében a gyógypedagógiai intézményeknek 
törvényes keretek között lehetőségük nyílt arra, hogy egységes gyógypedagógiai módszertani 
intézménnyé (röviden EGYMI-vé) alakuljanak, azaz struktúrájukban, feladataikban és 
funkcióikban megújuljanak, valamint átalakuljanak. Az EGYMI-k kompetenciája a törvény 
értelmében szélesebb teret kapott, hiszen elláthattak pedagógiai szakszolgálati és pedagógiai-
szakmai szolgáltatási feladatokat, működtethettek utazószakember-hálózatot, továbbá az 
intézmény keretein belül létrehozhattak óvodai és általános iskolai intézményegységet is. 
 
A többszörösen módosított közoktatási törvény nem csupán a gyógypedagógiai ellátórendszerre 
volt hatással, hanem a többségi oktatási intézmények személyi állományában, 
dokumentumaiban, tanulásszervezési módszereiben, eszközeiben is változások következtek be. 
Az integrációt felvállaló oktatási intézmények dokumentumaiban, tehát alapító okiratában, 
helyi tantervében, pedagógiai programjában is megjelent a fenntartóval egyeztetett, vállalt 
feladat, vagyis, hogy mely sajátos nevelési igényű gyermekek integrált nevelését látja el az 
adott intézmény. 
A többségi intézményekben megjelentek a gyógypedagógusok, (gyógy)pedagógiai 
asszisztensek és fejlesztő pedagógusok. A gyógypedagógusok habilitációs, rehabilitációs 
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órakeretben egyéni vagy kiscsoportos fejlesztő foglalkozásokat kezdtek tartani az integrációban 
tanuló speciális nevelési szükségletű gyermekeknek (Vargáné, 2006). 
Ismét felfedezte a nevelés-oktatás a differenciáló pedagógia lehetőségeit, a pedagógusok a 
frontális oktatás helyett, illetve mellett egyre szélesebb körben kezdtek differenciálni nemcsak 
a tanulási tartalmak szerint, hanem változatos munkamódszerekkel és szervezési módokkal – 
projekt, kooperatív, csoportos és páros munka segítségével – tették, illetve teszik mindenki 
számára hozzáférhetőbbé az ismeretanyag elsajátítását. 
 
Magyarország 2004-es Európai Unióhoz csatlakozásával tovább bővültek az integráció, illetve 
inklúzió támogatásának lehetőségei. Az inkluzív oktatással kapcsolatban számos uniós 
pályázati program támogatta a többségi és a gyógypedagógiai intézmények szakmai 
kooperációját, valamint módszertani megújulását (Papp és Mile, 2012). 
Az UNESCO megbízásából 2005 és 2007 között készült magyarországi jelentés még nem 
festett túl pozitív képet az inklúziós tapasztalatokról. Az inkluzív oktatást – bár kezdetben 
elsősorban a sajátos nevelési igényű tanulók együttnevelését jelentette – a sajátos nevelési 
igényű gyermekek mellett a hátrányos helyzetű és a roma tanulók befogadó oktatásaként 
értelmezik a szakpolitikai és pedagógiai diskurzusok. A magyar iskolarendszert a szelektivitás 
jellemzi, amely nem kedvez a társadalmi egyenlőtlenségek csökkentésére, illetve 
megszüntetésére irányuló erőfeszítéseknek. „A pedagógiai kultúrában nincs hagyománya sem 
a tanulási folyamatok egyéniesítésének, sem a szummatívtól eltérő értékelés megjelenésének, 
gyakorlattá válásának” (Kőpatakiné és Sinka, 2008). 
 
Természetesen nem csupán a szakmaközi együttműködésre koncentrálódtak a támogató 
programok, hanem a pedagógusképzésre is. Példának okául a Nemzeti Fejlesztési Terv 
Humánerőforrás-fejlesztési Operatív Program 2.1.1 sz. központi program „B” komponense 
keretében 2004 és 2008 között a speciális szükségletű gyermekek integrációjának elősegítése 
érdekében pedagógusképzési tananyagok kerültek kidolgozásra (Perlusz és Torda, 2010). 
Perlusz és Torda 2010-es hatásértékelő tanulmányukban kiemelik, hogy hosszútávon is jelentős 
hatással bírhatnak a pedagógusképző programok, mert nemcsak a speciális szükségletű 
tanulókkal kapcsolatos ismeretek bővülését eredményezhetik, hanem a pedagógusok 
szemlélete és beállítódása szintén változhat, valamint saját pedagógiai hatékonyságuk is 




2009-ben az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet közreadott egy tanulmánykötetet, melyben 
beszámolt „Az inklúzió megvalósítása és a hálózati együttműködés” c. kutatás eredményeiről 
(Kőpatakiné, 2009). A kutatás célkitűzései között szerepelt, hogy feltárja az egységes 
gyógypedagógiai módszertani intézmények helyzetét és működését, valamint ráirányítsa a 
figyelmet az együttnevelés kérdéskörére. A kutatók eredményeikkel az Új Magyarország 
Fejlesztési Terv Társadalmi Megújulás Operatív Program keretében megvalósuló fejlesztések 
megalapozásához kívántak hozzájárulni (Kasza, 2009). A kutatás során megmutatkozott, hogy 
az eredményes befogadás egyik záloga az intézményvezető és a pedagógusok „egyértelmű 
elkötelezettsége” az inklúzió iránt, mely maga után vonja a pedagógusok szerepfelfogásában 
bekövetkező változásokat és a tanári kompetenciák gazdagodását. A többségi pedagógusok 
szerint a legfontosabb elvárás egy befogadó pedagógussal szemben a tanulók egyéni 
igényeinek, erősségeinek, nehézségeinek ismerete és az elfogadó attitűd. Egy pilot programban 
résztvevő intézmények pedagógusai szerint problémás helyzetek leküzdésében komoly 
segítséget jelent az inklúzióban dolgozó pedagógusoknak a tanulói közösség együttműködése 
és az intézményvezető támogatása (Kőpatakiné és Mayer, 2009). 
 
Az alapfokú oktatási rendszerben tehát már a 2000-es évek óta megfigyelhető az a tendencia, 
hogy a speciális nevelési szükségletű gyermekek egyre nagyobb hányada (2001/2002-es 
tanévben még csak 23 százaléka, 2009/2010-es tanévben már 58 százaléka, a 2016/2017-es 
tanévben közel 70 százaléka) tanul integráltan, míg kisebb részük a többségi iskolák speciális 
osztályaiban vagy speciális intézményekben tanul. A középfokú oktatási rendszer esetében a 
2016/2017-es tanév jelentős átalakulást hozott. Nem csupán elnevezésükben, hanem 
feladatellátásukban is módosultak a szakképző intézmények: szakiskolákban és 
készségfejlesztő iskolákban, szakközépiskolákban, szakgimnáziumokban és gimnáziumokban 
tanulhatnak tovább a diákok. A 2016/2017-es tanévben a középfokú oktatásban a tanulók 5,1 
százaléka sajátos nevelési igényű. A szakiskolák és készségfejlesztő iskolákban szegregáltan, 
a többi intézménytípusban integráltan tanulnak a speciális szükségletű fiatalok (Balázs, Kocsis 
és Vágó, 2011; KSH, 2017). 
 
Magyarországon az aktuálisan érvényben levő országos fogyatékosügyi program tartalmazza 
azokat a középtávú kormányzati célokat és főbb irányokat, amelyekkel a fogyatékossággal élő 
személyek társadalmi integrációját és hátrányaik kompenzálását támogatja a kormány 
(Országgyűlési határozat-tervezet az Országos Fogyatékosságügyi Programról, 2015-2020). 
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Míg 1999-ben kihirdetetett program többek között azt a célt fogalmazta meg, hogy „az oktatási 
integráció kiteljesedésével, arra kell törekedni, hogy egyre több egészséges gyermek és felnőtt 
pozitív élményként élje meg a fogyatékos emberekkel való napi kapcsolatait” (100/1999. (XII. 
10.) OGY határozat az Országos Fogyatékosügyi Programról), addig a jelenleg érvényben 
lévő, 2015-ben kihirdetett országos fogyatékosügyi program fő célkitűzése az inkluzív oktatás 
elősegítése. Ennek érdekében fokozott hangsúlyt helyez többek között az inklúzió 
megvalósításához szükséges szervezeti, módszertani és oktatásszervezési feltételek 
biztosítására és a szakemberrel való ellátottság támogatására, kiemelten az utazó 
gyógypedagógusi hálozatok, szakszolgálati tevékenységet folytató intézmények fejlesztésére 
fókuszálva. A középfokú oktatás szintjén erősíteni kívánja azt a tendenciát, hogy minél több 
speciális szükségletű fiatalnak nyíljon lehetősége bekerülni érettségit adó szakközépiskolába, 
gimnáziumba, valamint szakképzésre és felsőoktatási képzésekre (forrás: 15/2015. (IV. 7.) OGY 
határozat az Országos Fogyatékosságügyi Programról 2015-2025) 
 
Az integráció, illetve inklúzió sikeressége – ahogy a fentiekben utaltunk rá - számos objektív 
tényező függvénye, vagyis szükséges a megfelelő jogi háttér, finanszírozás, speciális eszközök 
és akadálymentesített környezet biztosítása, de elengedhetetlen az együttnevelésben résztvevő 
(gyógy)pedagógusok, tanulók, szülők hozzáállása, elköteleződése és együttműködése is a 
folyamat eredményességéhez.  
 
2.6. Fogyatékossággal élő tanulók iskolai beilleszkedése 
Ahogy a Bevezetésben már említést tettünk róla, egyre több magyar és küldöldi kutatás fókuszál 
az inklúzió szociális dimenziójának vizsgálatára. 
A tudományos tanulmányokban számos kifejezést alkalmaznak az inkluzív oktatás szociális 
dimenziójára vonatkozóan, olyanokat, mint például szociális integráció (social integration), 
szociális részvétel (social participation), szociális státusz (social status), vagy szociális helyzet 
(social position). 
 
Koster és szerzőtársai 62 tanulmány metaanalízise során arra a következtetésre jutottak, hogy 
az óvodások és általános iskolások körében végzett vizsgálatok során a szociális integráció, 
szociális inklúzió és szociális részvétel kifejezéseket alkalmazzák a leggyakrabban a kutatók, 
azokat többnyire egymás szinonimájaként használva (Koster, Nakken, Pijl, és Van Houten, 
2009). Kosterék a szociális részvétel (social participation) fogalom alkalmazását javasolják a 
továbbiakban, mert meglátásuk szerint az integráció manapság inkább negatív jelentést 
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hordozó, idejétmúlt kifejezés, a szociális inklúzió pedig felesleges szóhalmozást jelöl, mert az 
inklúzió mint koncepció önmagában hordozza a szociális aspektust.  
A szakirodalom mélyebb analízise során a szerzők négy olyan szempontot azonosítottak, 
amelyek feltérképezésével jellemezhető, illetve vizsgálható a szociális részvétel. Ezek az 
aspektusok a baráti és társas kapcsolatok, pozitív társas interakciók, a tanuló észlelése arról, 




2.6.1. ábra: A szociális integráció kulcstémái és aspektusai (Forrás: Koster, 2008. 72.o.) 
 
Bossaert és kollégái Kosterék elemzését gondolták tovább 2011-ben megjelent 
tanulmányukban: a középiskolás korosztály körében folytatott kutatások analízise során szintén 
a fentiekben leírt négy témát jelölték meg – melyek altémái néhol eltértek – amelyek mentén 
mérhetjük a szociális dimenziót. Bossaerték a „szociális integráció” terminológia széles körű 
alkalmazásáról számoltak be (Bossaert, Colpin, Pijl, és Petry, 2011). 
 
A szociális integráció (social integration) terminológia használatát szorgalmazzuk mi is számos 
okból kifolyólag. Egyrészt az angol nyelvű szakirodalomban széles körben elterjedt fogalomról 
van szó – bár megjegyezzük, hogy meghatározása nem mutat egységes képet – másrészt a 
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magyar szakirodalomban a (gyógy)pedagógiai kutatásokban még többnyire az integráció 
kifejezést használjuk az együttnevelés megnevezésére, természetesen annak kibővített 
jelentésével együtt, így a „szociális integráció” mindenki számára világosabban értelmezhető 
fogalomként használható az integráció/inklúzió szociális aspektusának megragadására. 
 
A következőekben megvizsgáljuk, hogy mit is takarhat a „szociális integráció” meghatározás, 
azaz mikor mondhatjuk el egy tanulóról azt, hogy osztályközösségébe szociálisan integrálódott. 
Doubt és McColl (2003) a szociális integráció definícióját Bowd (1992) és Kunc (1992) korábbi 
meghatározásainak alapján alkották meg. Eszerint a szociális integráció azt jelenti, hogy az 
adott tanulót a társai elfogadják, így ő is a csoporthoz tartozik, és részt vesz kölcsönösen értékes 
tevékenységekben is. 
Hasonló következtetésre jutott Frostad és Pijl (2007).  Cullinan és szerzőtársai definíciójára 
hivatkoznak, amely szerint a speciális nevelési szükségletű tanulók szociálisan integráltak, ha 
az osztályuk elfogadott tagjai, ha legalább egy kölcsönös barátságuk létezik, és amennyiben 
aktív szerepet vállalnak csoportos tevékenységekben (Cullinan, Sabornie és Crossland, 1992). 
Stinson és Antia (1999) szerint a tanulóknak képesnek kell lenniük arra, hogy részt vegyenek 
társas tevékenységekben, és ki tudjanak alakítani szoros és érzelmi biztonságot nyújtó 
kapcsolatot a társaikkal. 
Boutot és Bryant (2005) szerint akkor beszélhetünk eredményes szociális integrációról, ha a 
speciális szükségletű diákot a többi tanuló észreveszi, számukra látható (társas hatás), ha a 
többiek szeretnének időt eltölteni vele (társas preferencia), és egy olyan baráti csoport tagja, 
akik közösen töltik idejük egy részét (szociális kapcsolati hálózathoz tartozás). 
Sok szülő bár számos aggályt fogalmaz meg az együttneveléssel kapcsolatban 
(Somorjai, 2008), bízik abban, hogy hosszú távon ez a helyi közösségben lehetőséget teremt 
arra, hogy a szomszéd gyerekekkel kapcsolatot alakítson ki gyermekük, megtanuljon társas 
helyzeteket kezelni és baráti kapcsolatokat kialakítani (Monchy, Pijl és Zandberg, 2004). 
Felvetődik a kérdés, hogy mi történik akkor, ha a szülők, szakemberek elvárásai ellenére nem 
sikerül egy fogyatékossággal élő gyermek beilleszkedése? Vajon milyen okok vezethetnek a 
kudarchoz? 
 
A nemzetközi tanulmányok nyugtalanító tendenciáról adnak számot: a tipikusan fejlődő 
társakhoz képest a fogyatékossággal élő tanulók kevésbé népszerűek (Frostad és Pijl, 2007), 
sokkal nehezebben fogadják el őket (Bossaert és mtsai, 2015; Pijl, Frostad és Flem, 2008; 
35 
 
Frederickson, Simmonds, Evans és Soulsby, 2007) és szignifikásan kevesebb baráti kapcsolatra 
tesznek szert (Koster, Pijl, Nakken és Van Houten, 2010).  
Hendrickson és kollégái (Hendrickson, Shokoohi-Yekta, Hamre-Nietupski és Gable, 1996) 
1137 általános és középiskolás tanuló bevonásával vizsgálták a tanulók észrevételeit a 
fogyatékossággal élő társakkal történő barátkozással kapcsolatban az Amerikai Egyesült 
Államokban. Olyan kérdésekre vártak válaszokat a kutatók, mint például lehetségesnek tartják-
e a tanulók barátság kialakítását fogyatékos diákokkal, ki profitálna ebből a kapcsolatból, 
milyen személyes érzelmek és gondolatok nehezíthetik, illetve könnyíthetik meg e barátságok 
kibontakozását. A tanulók többsége úgy vélekedett, hogy lehetségesnek tartja a barátkozást, de 
elsősorban emberbaráti okokból kifolyólag (például „Nekik is szükségük van barátokra.”; 
„Szeretek segíteni embereken.”). A barátság kialakulását akadályozhatja a válaszadók szerint 
többek között az inkompetencia és idegessség érzete, félelem attól, hogy gúny tárgyává 
válhatnak e kapcsolat által, valamint a baráti körbe nem illeszkedne a fogyatékossággal élő 
barát.  
 
Koster és szerzőtársai holland első, második és harmadik osztályosok országos reprezentatív 
mintáján vizsgálták a speciális nevelési szükségletű tanulók szociális integrációját. 
Eredményeik alapján a speciális nevelési szükségletű diákok átlagosan kevesebb baráti 
kapcsolatra tettek szert, és ritkábban fordult elő, hogy egy baráti csoporthoz tartoztak volna. 
Interakciót inkább a tanárokkal létesítettek, az osztálytársakkal jóval ritkábban. Társaik kevésbé 
fogadták el őket, mint a tipikus fejlődésű tanulókat (Koster és mtsai, 2010). 
 
A magyar kutatók hasonló következtetéseket fogalmaztak meg, miszerint a speciális nevelési 
szükségletű tanulók jelentős részének a többségi általános iskolásokhoz képest 
problematikusabb beilleszkednie az integráló osztályközösségbe, nehezebb baráti 
kapcsolatokat kiépítenie és kivívnia azt, hogy társai elfogadják (Szücs, 2003; Somorjai, 2008; 
Perlusz, 2008; Alt, 2008; Szekeres, 2012). 
Szekeres (2012), illetve Szekeres és szerzőtársai (Szekeres és Horváth, 2014; Szekeresné és 
Szekeres, 2016; Kiss és Szekeres, 2016) negyedik és ötödik, illetve negyedik, ötödik és hatodik 
osztályos enyhe értelmi fogyatékos tanulókat integráló osztályközösségekben végeztek Mérei-
féle többszempontú szociometriai vizsgálatokat. A kutatók azt találták, hogy az integráltan 
tanulók 40-50 százaléka magányos, nem alakít ki kölcsönös kapcsolatot a közösségben. Az 
alacsonyabb osztálylétszám nem elengedhetetlen feltétele a sikeres integrációnak, hiszen a 
kedvezőtlen működésű, kisebb csoportosulásokból és egy központból álló közösségek 
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megakadályozhatják a tanulók közötti kölcsönös kapcsolatok kialakulását. Az eredmények 
alapján nem egyértelmű, hogy az egy vagy két tanulót befogadó osztályközösségekben jobb-e 
az integráltan tanukó(k) helyzete. Ami biztosan állítható, hogy az egyik vizsgálatban szereplő 
két enyhén értelmi fogyatékos gyermek egyetlen esetben sem választotta egymást a kölcsönös 
rokonszenvi választások során. 
 
2.7. A fogyatékossággal élő tanulók szociális integrációját befolyásoló lehetséges tényezők 
Egyelőre még nem egyértelmű számunkra, hogy a fogyatékos tanulók jelentős hányadának 
miért okoz problémát az osztályközösségbe történő beilleszkedés, a társas és baráti kapcsolatok 
kialakítása. A pedagógusok attitűdje (Majoros, 2009; Némethné, 2009; Pető és Ceglédi, 2012), 
a fogyatékosság típusa (Szekeres, 2012; Kőpatakiné és mtsai, 2011), a tanulók személyisége 
(Pálhegyi, 1992), neme (Szekeres, 2012), a szülők hozzáállása (Bánfalvy, 2008b), az iskolai 
környezet (Kőpatakiné és mtsai, 2011) komoly hatással bírhat. Ezen faktorok mellett az 
osztálytársak pozitív attitűdje elengedhetetlen feltétele a sikeres integrációnak. 
 
Az alábbiakban részletesen megvizsgáljuk az előbbiekben felsorolt, szociális integrációra 
hatást gyakorló faktorokat. 
 
2.7.1. Pedagógusok attitűdje 
Az irodalmi adatok alapján a legtöbbet vizsgált tényezők a pedagógusok neme, életkora, illetve 
a tanított évek száma, továbbá az inklúzióval kapcsolatos korábbi tapasztalatok. 
A kutatók eltérő következtetésre jutottak az előbbiekben felsorolt faktorok elemzése során: 
egyesek szerint nincs összefüggés a pedagógusok neme, a tanítással és inklúzióval kapcsolatos 
tapasztalat és az együttnevelés iránti attitűd között (de Boer, Pijl, Post és Minnaert, 2012b; 
Hastings és Logan, 2013), míg mások szerint elfogadóbbak a tanárnők (Shari és Vranda, 2016; 
Boyle, Topping és Jindal-Snape, 2012), a kevesebb tanítási tapasztalattal rendelkezők 
(Bhatnagar és Das, 2014; Alghazo és Naggar Gaad, 2004). Olyan eredmények is születtek, 
melyek szerint a férfi tanároknak pozitívabb az attitűdje (Bhatnagar és Das, 2014) és a korábbi 
integrációs tapasztalat többnyire pozitív hatással van a beállítódásra (Szabó, 2016; Némethné, 
2009; Avramidis és Kalyva, 2007), bár egyes kutatások szerint a korábbi integrációs tanítási 
tapsztalat negatív hatásúnak bizonyulhat (Dias és Cadime, 2016). Amennyiben már korábban 
kapcsolatban állt a pedagógus fogyatékossággal élő személlyel, ez kedvező befolyással lehet a 




Szabó (2016) 315 pedagógus kérdőíves vizsgálata során arra a következtetésre jutott, hogy 
nincs hatással a beállítódásra a pedagógusok neme, inkább a speciális nevelési szükségletű 
tanulók oktatásával kapcsolatos előzetes tapasztalatok, ismeretek befolyásolják pozitívabb 
irányban az attitűdök alakulását. 
Pető és Ceglédi (2012) 402 pedagógus a speciális nevelési szükségletű gyermekek 
taníthatóságával és az integrált oktatással kapcsolatos attitűdjét vizsgálta a Sentiments, Attitudes 
and Concerns about Inclusive Education Scale (röviden SACIE) attitűdskála magyar nyelven 
adaptált változatával.  A válaszadók csaknem fele már került közelebbi kapcsolatba 
fogyatékossággal élő személlyel, de speciális szükséglettel kapcsolatos szakmai ismeretre 
mindösszesen negyedük tett szert.  
A megkérdezettek több mint kétharmada nyilatkozott úgy, hogy kevés vagy egyáltalán nincs 
tapasztalata speciális nevelési szükségletű tanulókkal kapcsolatban. Elgondolkodtató 
eredmény, hogy az alsó tagozaton tanítók vélekedtek a legnegatívabban a speciális nevelési 
szükségletű tanulók taníthatóságáról. 
 
2.7.2. Fogyatékosság típusa 
Az integráció valamennyi szereplőjének (tanulótársak, pedagógusok, szülők) beállítódására 
hatással lehet az a tény, hogy milyen típusú speciális nevelési szükséglettel küzd az 
integrációban tanuló gyermek. 
A fogyatékosság típusa és súlyosságának mértéke jelentős szűrőnek bizonyulhat már az iskolai 
felvételkor (Kőpatakiné és mtsai, 2011) és a későbbiekben is komoly hatással bír a pedagógusok 
beállítódására. 
Az érzékszervi sérült és a mozgássérült tanulókhoz viszonyulnak általában a legpozitívabban a 
pedagógusok (Glaubman és Lifshitz, 2001; Lifshitz, Glaubman és Issawi, 2004), míg a 
legnegatívabban az értelmi fogyatékossággal élő, valamint a viselkedési és emocionális 
problémákkal küszködő tanulókhoz (Glaubman és Lifshitz, 2001; Lifshitz és mtsai, 2004; 
Alghazo és Naggar Gaad, 2004). 
Az előbbiekben leírt megállapításra juthatunk Szabó vizsgálati eredményei szerint is: a magyar 
pedagógusok a legelfogadóbbnak a látássérült tanulók iránt bizonyulnak, a legkevésbé 
taníthatónak az autizmussal élő és az egyéb pszichés fejlődési zavarral küzdő tanulókat vélik 
(Szabó, 2016). 
 
A tanulótársak hozzáállása hasonló képet mutat. Egyes kutatók szerint a tanulók pozitív 
attitűdöt mutatnak a vak, a kerekesszékes és a siket gyerekekkel szemben, kivéve azokat, 
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akiknek már korábban kapcsolatban álltak siket gyerekekkel (Nikolaraizi és de Reybekiel, 
2001), míg mások arra a következtetésre jutottak, hogy a súlyosan mozgássérült és az értelmi 
fogyatékos diákokat kevésbé fogadják el társaik, mint az érzékszervi sérüléssel élőket (de Laat, 
Freriksen és Vervloed, 2013).   
Az ADHD-s gyerekekkel szemben kevésbé elfogadónak bizonyulnak a diákok, mint a tanulási 
zavarral küszködő társak iránt (Bellanca és Pote, 2013). 
Nikolaraizi és de Reybekiel (2001) görög és brit ötödik és hatodik osztályos tanulók vak, 
kerekesszékes és siket gyerekekkel szembeni attitűdjét vizsgálta és hasonlította össze. 
Eredményeik szerint az általános iskolások pozitív attitűdöt mutattak mindhárom csoporttal 
szemben, bár azok a görög tanulók, akiknek már volt kapcsolatuk siket gyerekekkel, vagy azok, 
akiknek az iskolájukban speciális osztályok voltak, negatív hozzáállásról tettek 
tanúbizonyságot. 
Szekeres (2012) negyedik, ötödik és hatodik évfolyamon működő, integráló 
osztályközösségekben végzett szociometriai vizsgálatai során azt találta, hogy a diákok kevésbé 
rokonszenveztek a tanulásban akadályozott társakkal, vagyis ezen tanulók szignifikánsan 
kevesebb rokonszenvi kölcsönös választást kaptak, mint „tipikus fejlődésű” társaik. Az életkor 
nem befolyásolta a tanulók választásait. A válaszadók többségében úgy vélekedtek, hogy az 
enyhe értelmi fogyatékos tanulóknak, főként az enyhe értelmi fogyatékos lányoknak 
beilleszkedési nehézségeik vannak a közösségben. 
Viszonylag kedvező képet fest tanulmányában Perlusz látássérült felnőttekkel készült interjúk 
elemzése alapján az iskolai beilleszkedésről, társas kapcsolatokról. Többségében kedves 
fogadtatásban részesültek iskolai tanulmányaik idején. A látókkal való barátkozást nehezítette 
középiskolában a problematikus önálló közlekedés, egyesek erőteljesen függtek a szüleiktől 
(Perlusz, 2008). 
 
2.7.3. Szülők hozzáállása 
A szakirodalmi adatok szerint a szülők beállítódása az inklúzióval kapcsolatban többnyire 
pozitívnak tekinthető (Kalyva, Georgiadi és Tsakiris, 2007; Fischer, 2009). A szülők attitűdjét 
befolyásolhatja a nem (tehát édesanya vagy édesapa-e a megkérdezett), az életkor, az 
iskolázottság, az inklúziós tapasztalatok, ismeretség egy fogyatékossággal élő személlyel, a 
saját gyermek fogyatékossággal élő gyermekkel folytatott barátsága, fogyatékos gyermek a 
családban, és a fogyatékosság típusa. Ezen faktorok hatása az angol nyelvű szakirodalom 
szerint nem egyértelmű (de Boer és mtsai, 2012b; de Boer és Munde, 2015; Kalyva és mtsai, 




Leyser és Kirk (2004) fogyatékos gyermekek szüleinek integrációval kapcsolatos attitűdjét 
vizsgálták. A szülők több mint fele úgy érezte, hogy gyermekük érzelmi fejlődése sérülhet az 
integrációban, és aggodalmukat fejezték ki azzal kapcsolatban, hogy elegendő speciális 
megsegítésben lehet-e ilyen körülmények között részük.  A magasabb iskolai végzettség, a 12 
évesnél fiatalabb gyermek nevelése, a szegregált iskolai körülmények között csak rövidebb időt 
(két évet) eltöltő gyermek nevelése pozitívabb attitűdöt eredményezett.  
Kalyva és szerzőtársai (2007) 338 görög – speciális nevelési szükségletű gyermeket nem nevelő 
szülő – inklúzióval kapcsolatos attitűdjének vizsgálata során azt találták, hogy az édesapák 
pozitívabb attitűdöt mutattak, mint az édesanyák, bár az utóbbiak nagyobb százaléka fejezte ki 
tényleges szándékát arra, hogy kapcsolatba is lépjen (gyermekével közösen) speciális nevelési 
szükségletű gyermekekkel. Az iskolai végzettség, az életkor és a speciális nevelési szükségletű 
tanuló jelenléte gyermekük osztályában nem volt hatással az attitűdjükre.  
De Boer és szerzőtársai (2012b) szerint pozitív irányban befolyásolja a szülők beállítódását, 
ha édesanyákról van szó, vagy amennyiben saját maguk is fogyatékossággal élő gyermeket 
nevelnek. Az életkor, az iskolázottság, az inklúziós tapasztalat, az ismeretség egy 
fogyatékossággal élő személlyel, a saját gyermek speciális szükségletű gyermekkel folytatott 
barátsága mind olyan faktoroknak bizonyultak e kutatásuk során is, melyek nem függtek 
össze a szülői beállítódással.  
 
Fischer (2009) elemzései szerint a vizsgálatába bevont magyar szülők (együtt vizsgálva a sérült 
gyermekeket nevelő és a nem érintett családokat) elfogadóbbnak bizonyultak, mint a 
pedagógusok. Látás-, hallás-, mozgássérült gyermekek iránt a legpozitívabb az attitűdjük, míg 
a legnegatívabb a (súlyosan) értelmi fogyatékos gyermekek iránt.  
Azok a szülők, akik nem nevelnek fogyatékossággal élő gyermeket elfogadóbbak, mint a 
fogyatékossággal élő gyermeket nevelők. Ez alól kivételt képeznek azok a családok, ahol 
értelmi fogyatékossággal vagy autizmussal élő gyermeket neveltek. 
 
2.7.4. A személyiségértelmezés pszichológiai és pedagógiai irányú megközelítése  
Témánk szempontjából nem tartjuk megkerülhetőnek, hogy ne érintsük a személyiség kérdését 
az iskoláskorú tanulónépesség körében végzett vizsgálódásunkkal összefüggésben.  
A személyiség fogalmának értelmezése, a személyiségfejlődés és fejlesztés kérdésköre a 
pszichológiában és a pedagógiában egyaránt gazdag, sokszínű szakirodalmi háttérrel 
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rendelkezik. Rövid kitekintésünket a személyiség fogalmának pszichológiai és pedagógiai 
értelmezésére szűkítjük le.   
Pszichológiai szempontból a humanisztikus pszichológia irányából, annak egyik jeles 
képviselője, Allport munkássága alapján közelítünk. Allport 1937-ben mintegy ötven 
különböző személyiségértelmezést gyűjtött össze és megalkotta saját, napjainkig érvényes 
definícióját.  Felfogása nagy hatást gyakorolt a tágan értelmezett gyógypedagógia körébe 
tartozó, határtudományként értelmezett gyógypedagógiai pszichológiára, összefüggésben a 
fogyatékosok iránti előítéletek kutatására, valamint a fogyatékosság kérdésének 
személyiséglélektani irányultságú megközelítésére (Illyés és Mérei, 1975; Pálhegyi, 1992).  
Illyés Sándor és Mérei Vera a fogyatékos személyek iránti előítéletek kutatására vonatkozó 
munkájukban hangsúlyozzák, hogy „a fogyatékost befogadó vagy elutasító közösségek 
tagjainak viselkedését és gondolkodásmódját nagymértékben meghatározzák azok az attitűdök, 
amelyek a fogyatékosokkal kapcsolatos előítéletekben nyilvánulnak meg.” (Illyés és Mérei, 
1975. 225. o.). Felfogásuk az allporti személyiségértelmezés dinamikus szemléletét tükrözi, 
miszerint „a személyiség azoknak a pszichofizikai rendszereknek a dinamikus organizációja az 
egyénben, amelyek jellegzetes viselkedését és gondolkodását determinálják.” (Allport, 1970, 
idézi Pálhegyi, 1992. 17. o.) A fenti megfogalmazás alapján Pálhegyi a személyiséget 
„öntörvényű belső struktúrával” rendelkező „külvilágban levő egységnek” tekinti, és 
némiképpen pontosítva az allporti kulcsfogalmakat, úgy tekinti, hogy „a személyiség azoknak 
a pszichofizikai rendszereknek a dinamikus szerveződése az egyénen belül, amelyek 
meghatározzák jellemző viselkedését és gondolkodását” (Pálhegyi, 1992. 39. o.).     Eltekintve 
a minden elemében fontos meghatározás részletes értelmezésétől a jellegzetes/jellemző 
viselkedés és gondolkodás szerepét a témánkkal való összefüggés szempontjából magunk is 
meghatározó elemeknek tekintjük.  A környezethez való cselekvéses alkalmazkodás egyéni 
sajátosságainak hangsúlyozása ugyanis a személyiségértelmezések fenti megközelítésében a 
szociális tényező fontosságára hívják fel a figyelmet.  
A pedagógiában a szociális tényező a pszichológiához hasonlóan kiemelt jelentőségű és 
összefügg a személyiségfejlesztés és nevelés kérdéseivel. A személyiségfejlesztés ugyanis a 
pedagógiában nevelési feladatként jelenik meg, a szociális készségek, az ún. szociális 
kompetencia kialakításának feltételrendszeréhez szorosan kapcsolódik. Az, ahogy egy tanuló a 
fogyatékossággal élő társához viszonyul, jelentősen összefügg a társadalom, a kultúra, a jog, - 
és szokásrendszer által közvetített magatartásformákkal, melyeket – más környezeti hatások 
mellett -  a pedagógiai folyamat közvetít számára. A pszichológiához hasonlóan gazdag 
szakirodalmi megközelítésből a pedagógia területén a Nagy József-féle felfogást tekintjük 
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irányadónak (Nagy, 2001). Nagy József a személyiséget, mint funkcionális rendszert különböző 
komponensek, összetevők alapján értelmezi. Eszerint az ún. alapkomponensek az általános 
(alap) és speciális (felhasználói) kompetenciák.   
 
 
2.7.1. ábra: A személyiség funkcionális rendszere (forrás: Nagy, 2011. 2.o.) 
 
Nagy értelmezése szerint a személyes kompetencia az egyén környezettel való viszonyát, a 
kognitív kompetencia az információfeldolgozás bázisára épülő általános problémamegoldó 
képességet, a szociális kompetencia az egyén és közösség szempontjából aktuálisan helyesen 
szervezett viselkedés kifejeződése, amely a tevékenységek végzéséhez szükséges speciális 
kompetenciákkal egészül ki. A kompetencia tehát, ahogy Vass Vilmos megfogalmazza (Vass, 
2006) valójában ismeretek, képességek és attitűdök egysége, melyet a személy tanulás alapján 
sajátít el.  
 
Összefoglalva az elmondottakat kijelenthetjük, hogy a pszichológia és pedagógia számára a 
személyiség fogalmának értelmezése más-más megközelítési bázison történik, de szociális 
síkon azonos tartalom hordozója. A fentieket fejlődési szempontból ki kell egészíteni avval, 
hogy az iskolába lépés, a 6-12 éves kor közötti időszak az egyéni sajátosságokkal történő 
szembesülés időszaka. Ez együtt jár az erkölcsi érzék fejlődésével, a külső szabályokhoz 
alkalmazkodás egyre nagyobb fokú igényével, a kortárscsoport elvárásaihoz igazodás 
nehézségeivel, 12 éves kor után pedig, a serdülőkor időszakában az én-azonosság keresésének 
küzdelmével, a másokhoz való viszony feltételeinek feltérképezésével. Ebben a 
viszonyrendszerben megjelenhetnek azok a társak, akik speciális sajátosságaik birtokában 
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vannak jelen a kortárscsoportban, a problémájukkal történő szembesülés nagy kihívás a 
különböző hatások mentén alakuló személyiségnek.  
 
A tanulótársak attitűdjével kapcsolatos kutatások eredményeit, valamint a vizsgált faktorok és 
az attitűd közötti összefüggések elemzését a 2.8.9. alfejezetben mutatjuk be. 
 
 
2.8. Az attitűdről 
 
2.8.1. Az attitűd meghatározása 
Az emberek várható viselkedésének előrejelzése a XX. század elejétől kezdve a tudományos 
(különösen a társadalomtudományi, a (szociál)pszichológiai, a gyógypedagógiai) kutatásokban 
kiemelt helyen szerepel. 
Az attitűd a szociálpszichológia egyik központi fogalma. A szociálpszichológia a társas 
viselkedés tudománya, amely a társas és a kognitív folyamatokat kutatja.  
Azt tanulmányozza, hogy az egyén vélekedésére, érzelmeire és viselkedésére milyen hatással 
van az adott tárdadalom tagjainak tulajdonított valós, képzelt vagy mögöttes szándék, illetve 
fordítva, az egyén hogyan befolyásol másokat (Nguyen, 2001). 
Az „attitűd” kifejezés a latin aptus, illetve aptitude szavakból származtatható, melyek egyrészt 
valamire való alkalmasságot vagy megfelelést, másrészt a cselekevésre való készenlét 
szubjektív vagy mentális állapotát jelentik (Géczi, Huszár, Sramó és Mrázik, 2002). 
 
Az attitűdök fontos szerepet játszanak a hétköznapokban, hiszen beállítódások nélkül az 
embereknek nehézséget okozna reagálni bizonyos eseményekre, döntéseket hozni és más 
személyekkel való kapcsolataikat értelmezni (Hogg és Vaughan, 2011) 
Az attitűd megismerésével és megváltoztatásával kapcsolatos fokozott tudományos érdeklődés 
egyrészt annak köszönhető, hogy amennyiben megismerjük valakinek egy attitűdtárgy iránti 
attitűdjét, akkor bejósolhatjuk ezzel kapcsolatos majdani viselkedését is, másrészt, ha tisztában 
vagyunk az attitűd működésével és funkcióival, akkor eredményesebben tehetünk kísérletet a 
megváltoztatására is (Nguyen, 2001). 
 
Az attitűd fogalmát az elmúlt bő egy évszázad alatt több pszichológiai irányzat is újradefiniálta. 
A legtöbbet idézett meghatározás szerint „az attitűd tapasztalat révén szerveződött mentális és 
idegi készenléti állapot, amely dinamikus vagy irányító hatást gyakorol az egyén reagálására 
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mindazon tárgyak és helyzetek irányában, amelyekre az attitűd vonatkozik” (Allport, 1935 in 
Halász, Hunyady és Marton, 1979. 49. o.) 
Thomas és Znaniecki 1918-ban az attitűdöt még úgy definiálták, mint olyan egyéni mentális 
folyamatokat, amelyek a szociális világban meghatározzák a valódi vagy potenciális egyéni 
reakciókat (Rozgonyi, 2001). 
Köhler 1929-es meghatározása szerint „az attitűdváltozás meghatározott fiziológiai nyomás, 
amelyet az idegrendszer más részeiben keletkező folyamatok egy szenzoros területre 
gyakorolnak.” 
Krech, Crutchfield és Ballachey 1962-ben az attitűdöt a „szociális tárgyakra vonatkozó pozitív 
és negatív értékelés, érzelem és cselekvési tendencia tartós rendszereként írta le”. 
Petty és Cacioppo (1981) szerint „az attitűd valamely személyre, tárgyra vagy problémára 
vonatkozó általános és időben hosszantartó pozitív vagy negatív érzelem.” 
Eagly és Chaiken 1993-as meghatározása alapján az attitűd „egy pszichológiai tendencia, amely 
úgy fejezünk ki, hogy valamilyen entitást kedvezően vagy kedvezőtlenül értékelünk.” (idézi 
Rozgonyi, 2001. 35-36. o.; Forgács, Kovács, Bodnár és Sass, 2009. 8. o.). 
Az újabb meghatározásokban közös elem, hogy az attitűd magában hordoz egy tárgyra irányuló 
értékítéletet, tehát amennyiben attitűddel kapcsolatban nyilatkozunk, az mindig tartalmaz egy 
döntést arról, hogy egy bizonyos dolgot, illetve személyt kedvelünk-e vagy sem.  Összegezve 
az eddig leírtakat, „az attitűdöt úgy is definiálhatjuk, mint a beállítódás tárgyával kapcsolatos 
kognitív, affektív és viselkedési információkon alapuló átfogó/összegző értékelést” 
(Maio és Haddock, 2009. 4. o.). 
 
Az attitűdkutatások történeti előzményeit megvizsgálva öt fő szakaszt különböztethetünk meg. 
A kezdetekben, vagyis az 1920-as és 1930-as években a hangsúly az attitűdmérési módszerek 
kidolgozásán és a várható viselkedés és mérési eredmények összefüggésének vizsgálatán volt. 
Ebben az időszakban a szociálpszichológiát gyakran úgy definiálták, mint az attitűdök 
tudományát (Maio és Haddock, 2009). Az 1920-as években Bogardus egy olyan mérési eljárást 
dolgozott ki, amely a „társadalmi távolság” mérésére szolgált különböző társadalmi 
csoportokba tartozó személyek között. Bogardus mellett a korszak két legjelentősebb kutatója 
Louis Thurstone és Rensis Likert volt. Az előbbiekben említett két kutató olyan mérési 
eljárásokat, skálákat dolgozott ki, amelyek segítségével lehetőség nyílt az attitűdök mérése 
során számszerűsített (kvantitatív) eredményhez jutni. Likert hatása a mai napig is 
meghatározó, hiszen az általa kidolgozott Likert-skála az attitűdkutatások leggyakrabban 
használt, nagy népszerűségnek örvendő attitűdskála típusa. 
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Az attitűdkutatásoknak újabb lendületet adott a második világháború kitörése. A 
szociálpszichológusok elkezdtek az attitűdskálák alkalmazásával olyan témákat, folyamatokat 
tanulmányozni, mint például konformitás, csoportdinamika, háborús propaganda hatása. A náci 
háborús propaganda sikerességének tanulmányozása hozzájárult a közvélemény-kutatások 
elterjedéséhez: a kutatók azt tanulmányozták, hogyan lehet a társadalmi vélekedést mozgósítani 
és megváltoztatni (Szokolszky, 2004). 
 
Az 1950-es és 1960-as években a kutatások középpontjában az egyéni attitűdökben 
bekövetkező változások dinamikájának vizsgálata állt. Hovland és munkatársai például a 
meggyőzéssel kapcsolatban azt vizsgálták, hogy az attitűdökben nagy valószínűséggel mikor 
és hogyan következik be változás. Festinger pedig kidolgozta a kognitív disszonancia elméletét, 
mely szerint a kognitív disszonancia egy feszülségállapot, mely akkor jelentkezik, amikor egy 
személy elképzelései, hiedelmei, ismeretei között ellentmondás keletkezik, vagyis egymással 
összeegyeztethetetlennek bizonyulnak. A disszonancia negatív érzéseket, szorongást kelt, 
amelyet igyekszünk csökkenteni és feloldani (Maio és Haddock, 2009). 
A korszak másik fontos kutatási területe az attitűdök funkcióinak tanulmányozása volt. Arról a 
mai napig nincs egységes konszenzus, hogy hányféle funkciót, illetve szükségletet tölthetnek 
be az attitűdök, de leggyakrabban az alkalmazkodó, ismereti, énvédő és értékkifejező funkciót 
emelik ki a kutatók (Rozgonyi, 2001). 
Az 1960-as évek közepén a pszichológiában az eddig uralkodó behaviorista megközelítést a 
kognitív szemléletmód váltotta, mely az emberi megismerő folyamatokra helyezte a hangsúlyt, 
vagyis a szociálpszichológiában a szociális kognícióra, azaz a társas megismerésre, de a 
viselkedés és az attitűdök közötti összefüggések vizsgálata továbbra is meghatározó maradt 
(Maio és Haddock, 2009). 
  
Az 1980-as és 1990-es években az atttitűdök és attitűdrendszerek kognitív és társas 
struktúrájának, valamint funkcióinak vizsgálata került a kutatások fókuszába. Az 1980-as 
években a meggyőzés két fontos elméletét, az információfeldolgozási valószínűség modellt 
(Elaboration Likelihood Model, röviden ELM) és a heurisztikus-szisztematikus modellt 
(Heuristic-Systematic Model, röviden HSM) írták le. Az 1990-es években az érdeklődés az 
attitűdök erősségének vizsgálata felé fordult, amely fontos szerepet játszott például abban, hogy 





A 2000-es évek az attitűdvizsgálatok történetében olyan technológiai újítások alkalmazását 
hozták el, mint például az implicit attitűdök mérése számítógép segítségével és az agyi 
képalkotóeljárások használata (Maio és Haddock, 2009). Az implicit attitűdök méréséről a 
későbbiekben írunk bővebben. 
 
2.8.2. Az attitűd szerkezete 
Az attitűd fogalmának leírása mellett a másik gyakran vitatott meghatározás, az attitűd 
szerkezete. Egyes nézetek szerint az attitűd egy komponensből (Thurstone, 1931), mások 
szerint két (Fishbein és Ajzen, 1975) vagy három (Rosenberg és Hovland, 1960) összetevőből 
áll. 
Thurstone az attitűdöt úgy definiálta, mint egy kedvező vagy kedvezőtlen értékelést, illetve 
negatív vagy pozitív érzelmet egy pszichológiai tárggyal szemben, vagyis az attitűdöt 
„egydimenziós” fogalomként írta le. Ez egy meglehetősen leegyszerűsített modellnek 
tekinthető, hiszen azt vizsgálja a kutató, hogy egy személynek mi a véleménye az adott dologgal 
kapcsolatban. A vélemény Thurstone szerint az attitűd verbális kifejezési eszköze 
(Thurstone, 1928). 
A kétkomponensű modell – melynek gyökerei Allport attitűdelméletéig nyúlnak vissza – szerint 
az attitűd egy mentális készenléti állapot a cselekvésre, amely egy általánosító és következetes 
hatással bír az értékelő válaszokra.  Ez egy olyasvalami bennünk, ami befolyásol minket 
döntéseink meghozatalában, függetlenül attól, hogy azok helyesnek vagy helytelennek, 
szükségesnek vagy szükségtelennek bizonyulnak. Éppen ezért az attitűd kívülről (fizikailag) 
nem mérhető, hiszen nem látható, érezhető vagy tapintható, csak belső, introspektív 
megfigyelés által következtethetünk rá, vagyis hipotetikus konstrukciónak tekinthetjük 
(Hogg és Vaughan, 2011). 
 
A leggyakrabban használt és hivatkozott attitűdszerkezet a szakirodalomban a 
háromkomponensű felosztás (Rosenberg és Hovland, 1960; Ostrom, 1969; Bagozzi, Tybout, 
Craig és Sternthal, 1979). 
Triandis (1971) – másokat követve – az attitűd „multidimenzionális” felépítését alapul véve a 
következőképpen definiálta a fogalmat: „az attitűd egy olyan érzelemmel terhelt gondolat, 
amelynek révén az ember hajlandó bizonyos szociális helyzetek kapcsán a lehetséges lépések 
egy részét megtenni”. Ez a definíció három komponenst foglal magában: az ismereteket 
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(kognitív komponens), a hozzá kapcsolódó érzelmet (affektív komponens) és a lépésre való 
hajlandóságot (viselkedési komponens). 
 
2.8.1. ábra: Rosenberg és Hovland háromrészes attitűdmodellje 
(Forrás: Rosenberg és Hovland, 1960, idézi: Fishbein és Ajzen, 1975. 340. o.) 
 
Ebből az elméleti feltevésből az is következtethető, hogy az attitűdök viszonylag tartósnak 
bizonyulnak, vagyis egy pillanatnyi érzés még nem tekinthető attitűdnek, szociális 
kontextushoz kötődnek, általánosíthatóak és valamilyen mértékben elvontnak minősülnek 
(Hogg és Vaughan, 2010). 
 
2.8.3. Az attitűd és a viselkedés közötti összefüggés 
Glasman és Albarracín huszonkilenc kutatási jelentés metaanalízisét végezték el 2006-ban 
megjelent áttekintő tanulmányukban. A szerzők az attitűd hozzáférhetőségére és stabilitására 
hatással bíró tényezők elemzése során arra a megállapításra jutottak, hogy akkor 
következtethetünk biztosabban az emberek attitűdjéből a majdani viselkedésükre, amennyiben:  
- az érintettek motiváltak gondolkozni az attitűd tárgyáról,  
- közvetlen élményre tettek szert az attitűd tárgyával kapcsolatban,  
- gyakran beszámolnak a hozzállásukról,  
- a vislkedésnek megfelelő információk alapján formálják/alakítják ki attitűdjüket, 
- pozitív vagy negatív ismerettel/információval rendelkeznek az attitűd tárgyára 
vonatkozóan, 




Az attitűd és a viselkedés között összefüggés valószínűsíthető tehát akkor, ha hozzáférhető 
attitűdöt alakítunk ki, átgondoljuk a jövőbeli viselkedésünk következményeit, egyoldalú, 
konzisztens információval és biztos attitűddel rendelkezünk (Glasman és Albarracín, 2006). 
 
Hasonló megállapításra jutott Nguyen is 2001-es tanulmányában. Az attitűd és a viselkedés 
közötti összefüggés erősségét befolyásolja az attitűd konzisztenciája, erőssége és 
hozzáférhetősége, a saját, közvetlen tapasztalatok, az attitűdtárggyal kapcsolatos információk 
mennyisége, az attitűd és a viselkedés közötti kapcsolat specifikussága, az attitűdmérés és a 
tényleges viselkedés között eltelt idő, a viselkedés megvalósulása. 
Az attitűd erősségét növeli a személyes élmény és tapasztalat, hiszen így könnyebb felidézni az 
attitűdöt, vagyis hozzáférhetőbbé válik az attitűd. Minél erősebbnek bizonyul egy attitűd, annál 
nagyobb mértékben van hatással a majdani viselkedésre. 
Ha egy teszt túl általános szinten vizsgálja az attitűdöket, akkor abból nem lehet specifikus 
viselkedésekkel kapcsolatban következtetéseket levonni. 
Attitűdmérések során fontos számolni az idővel, mint befolyásoló faktorral. Az attitűd és a 
viselkedés közötti összefüggésre hatással van az attitűdvizsgálat és a ténylegesen megtörténő 
viselkedés között eltelt idő. Minél hosszabb idő telik el a két esemény között, annál nagyobb 
valószínűséggel befolyásolhatja néhány egyéb, nem várt esemény a kimenetelt. 
Amennyiben egy viselkedés megtörtént, ez befolyásolhatja az attitűd alakulását, vagyis ezt úgy 
is interpretálhatjuk, hogy ha a viselkedésben változást sikerül eszközölni, az hatással lehet az 
attitűdök módosulására (Nguyen, 2001). 
 
2.8.4. Az attitűd mérési módszerei 
A tudományos kutatás egyik kiindulópontja a tapasztalati információ szisztematikus gyűjtése, 
és ennek legalapvetőbb eszköze a megfigyelés. A megfigyelés történhet kísérletek, kérdőíves 
vizsgálatok, kvalitatív terepkutatások, beavatkozásmentes vizsgálatok és értékelő kutatások 
segítségével. 
Mivel az attitűdök közvetlenül nem megfigyelhetőek, ezért a szociálpszichológusok számos 
módszert dolgoztak ki az attitűdök hatékony vizsgálatára. Az attitűd mérésének módszereit 
alapvetően két típusba sorolhatjuk attól függően, hogy a személy tudatában van-e a mérésnek 
(közvetlen vagy direkt módszer) vagy sem (közvetett vagy indirekt módszer).  
Az alkalmazott mérési eljárások többségét a direkt módszerek közé soroljuk. Közvetlen 
vizsgáló eljárásokkal az explicit attitűdöket mérhetjük meg. Az explicit attitűdök tárgyakkal, 
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személyekkel vagy eseményekkel kapcsolatban tudatosan hozzáférhető, szándékosan 
felidézhető érzelmi viszonyulások, illetve vélekedések. Leggyakrabban önkitöltős kérdőívek 
segítségével vizsgálják a kutatók, vagyis skálákat, illetve kérdőíveket használnak, valamint 
interjúkat készítenek. Az alábbiakban a legszélesebb körben elterjedt attitűdskálákat mutatjuk 
be röviden. 
Ahogy a korábbiakban már említettük, Thurstone nevéhez fűződik az egyik legelső 
attitűdvizsgáló eljárás, a „látszólag egyenlő intervallumok módszerén” (angolul: „equal 
appearing intervals method”) alapuló skála kidolgozása. Napjainkban ritkán alkalmazzák ezt a 
módszert egyrészt azért, mert elkészítése meglehetősen komplex, időigényes és drága, másrészt 
metodológiai nehézségek merülhetnek fel az előállítása során (Rozgonyi, 2001; Forgács és 
mtsai, 2009). A skála alkalmazása során a válaszadó személy egy kijelentéseket tartalmazó 
kérdőív kitöltésekor megjelöli, hogy mely állításokkal ért egyet, és melyeket nem fogad el. Az 
itemek úgy vannak megfogalmazva, hogy a legkedvezőbb attitűdtől kezdve a legnegatívabb 
attitűdnek megfelelő mondatokat is felölelik. A skála pontértékét a válaszadó által elfogadott 
kijelentések skálaértékének átlagának kiszámításával kapjuk meg. 
Likert túlságosan időigényesnek vélte Thurstone módszerét, ezért kidolgozta az összegző 
skálák mai napig leggyakrabban alkalmazott típusát, a Likert vagy Likert típusú skálát. A 
kérdőívben szereplő itemek erősségét már nem maga az állítás hordozza, hanem az egyes 
kijelentések elfogadásához vagy el nem fogadáshoz rendelt számértékek, vagyis egy vizsgálati 
személy egy számsornak megfelelően differenciálhatja a válaszát. A skála több fokozatú (3, 4, 
5, 7, 9 stb.) is lehet, a legelterjedtebb az ötfokozatú kérdőív használata (Budavári-Takács, 
2011). A Likert skála nagy előnye, hogy előállítása olcsóbb és egyszerűbb, mint a Thurstone 
skáláé, továbbá a kiértékelése során információkhoz juthatunk az attitűd minőségével és 
intenzitásával kapcsolatban is. 
Az előbbiekben bemutatott egydimenziós skálákkal szemben az Osgood-féle szemantikus 
differenciál skála vagy Osgood-skála többdimenziós vizsgáló eljárás nagy előnye, hogy több 
attitűdtárggyal kapcsolatos beállítódást is mérhetünk egyetlen skála segítségével. A skála a 
páros összehasonlítás módszerén és a Likert típusú eljáráson alapul, és az értékelések, érzelmi 
viszonyulások megragadására alkalmazható. A vizsgálati személy a kérdőívben szereplő 
ellentétes jelentésű tulajdonságpárok között elhelyezett többfokozatú (5-7-9 fokozatú) skálán 
jelöli, hogy szerinte mennyire jellemzik a leírt tulajdonságok az attűdtárgyat. Az Osgood-skála 
jól alkalmazható például azokban az esetkben, amikor kevés információval rendelkezik a 
válaszadó az attitűdtárggyal kapcsolatban, vagy ha nagyon különböző, egymással nehezen 
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összehasonlítható attitűdtárggyal kapacsolatos érzelmi viszonyulást kell feltérképezni (Forgács 
és mtsai, 2009). 
 
Az empirikus attitűdkutatásokban évtizedek óta töretlen a direkt vizsgáló eljárások 
népszerűsége, bár olyan limitációval is számolnunk kell az alkalmazásuk során, mint például a 
válaszadó számára a vizsgálatot megelőzően még nem létező attitűd mérése, a társadalom 
szemében elvárt képnek megfelelés kényszeréből adódó válaszok vagy a figyelmetlen 
válaszadás stb. (Budavári-Takács, 2011). Ezeknek a problémáknak a kiküszöbölésére 
kínálhatnak alternatívát az implicit attitűdökkel kapcsolatos indirekt mérési eljárások. 
Az attitűdök nem biztos, hogy minden helyzetben tudatosan hozzáférhetőek, vagyis a 
vizsgálatban résztvevő személy ezekről nem tud írásban nyilatkozni. Az implicit attitűdmérési 
módszerek alatt olyan eljárásokat értünk, amelyek nem igényelnek introspektív úton történő 
hozzáférést, leredukálják a mentális kontroll mennyiségét, vagyis csökkentik a válaszadás során 
a társadalmi elvárásoknak való megfelelés igényét (Szabó, Németh és Náfrádi, 2013). 
 
Az egyik legismertebb és legfontosabb implicit attitűdöt mérő technika az Implicit Asszociációs 
Teszt (röviden IAT) módszer. A számítógéppel végzett eljárás vizuális ingerekre adott reakció 
idő vizsgálattal támasztja alá két fogalom közötti automatikus asszociáció erősségét. Abból az 
alapfeltevésből indul ki, hogy azok a szavak, amelyek a memóriában szorosabb asszociatív 
kapcsolatban reprezentálódnak, gyorsabb válaszreakciót váltanak ki. Ezzel módszerrel olyan 
társadalmilag nem elfogadott attitűdök vizsgálhatóak, mint például a kisebbségi csoportokkal, 
nemekkel kapcsolatos előítéletek és diszkriminációk. Az eljárás alkalmazásával kapcsolatban 
számos aggályt fogalmaztak meg, mint például azt, hogy csak az asszociáció erősségének 
mérésre koncentrál, kevésbé megbízható pszichometriai tulajdonságokkal rendelkezik, 
hosszantartó koncentrált figyelmet igényel a vizsgálati személytől, egyidőben csak két fogalom 
megítélését teszi lehetővé (Szabó és mtsai, 2013; Azar, 2008).   
 
2.8.5. Az attitűdkutatások módszertani nehézségei 
Az attitűdök vizsgálata során számos módszertani nehézséggel szembesülhetünk, ezért nagy 
körültekintéssel érdemes eljárnunk a gyermekek körében végzett mérések során. 
Az alábbiakban elsősorban a kérdőíves formában folytatott direkt attitűdvizsgáló eljárások 
nehézségeire fókuszálunk. 
Ahogy a fentiekben leírtuk, egy vizsgálati személynek leggyakrabban kérdőíves formában kell 
egy attitűddel kapcsolatos feltett kérdésre válaszolnia, vagy egy állítással kapcsolatban 
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nyilatkoznia. Ahhoz, hogy valaki megfelelően ki tudjon tölteni egy önkitöltős kérdőívet, első 
lépésben értelmeznie szükséges a leírt kérdéseket, illetve állításokat. Elengedhetetlen, hogy 
ugyanazt értse egy kérdés alatt a válaszadó, mint a kutató maga, így érdemes a félreértések 
elkerülése érdekében a kérdőívekben világos és egyszerű mondatokat alkalmazni, és mellőzni 
az idegen kifejezéseket, összetettebb mondatokat. Miután a kérdés értelmezése megtörtént, a 
személynek az emlékezetéből elő kell hívnia, fel kell idéznie a kérdés megválaszolásához 
szükséges releváns információt. Ekkor előfordulhat, hogy már rendelkezik az adott személy a 
vizsgált attitűdtárggyal kapcsolatos beállítódással, de az az eset is fennállhat, hogy még nincs 
ilyen attitűdje a vizsgálat időpontjában, mégis nyilatkoznia kell róla (Schwarz, 2008).  
A kérdőívek kitöltése során a válaszadó általában zárt válaszok formájában adhat számot 
beállítódásáról. Ez azt jelenti, hogy vagy megadott mondatok közül választhatja ki a számára 
megfelelőt, vagy egy-egy állítás esetén nyilatkozhat egyetértése fokáról. Ez a formátum nem 
teszi lehetővé a vizsgálati személy számára a leírt attitűdöktől eltérő beállítódás kifejezését. 
Likert-típusú skálák kitöltése esetén előfordulhat, hogy alacsony iskolázottságú válaszadók 
szélsőséges, tehát teljes mértékben egyetértő vagy abszolút elutasító válaszokat jelölnek be. 
Értelmiségi, magasan képzett személyek esetében pedig különösen a páratlan fokozatú skálán 
a középső „nem tudom eldönteni” semleges válasz bejelölése történhet gyakrabban.  
Végül, de nem utolsó sorban a legfőbb aggály a direkt vizsgáló módszerekkel szemben az, hogy 
a válaszadó személy gyakran meg szeretne felelni a kérdezőnek, így a társas kívánatosságnak 
eleget téve, pozitívabb attitűdöt sugalló válaszokkal próbál magáról kedvezőbb képet festeni 
(Forgács és mtsai, 2009).  
 
2.8.6. Az attitűd fogalmával és vizsgálatával kapcsolatos ismereteink szintézise 
Ahogy a korábbiakban leírtuk, az attitűd fogalmával kapcsolatban számos meghatározás 
született az elmúlt bő száz évben (Rozgonyi, 2001; Forgács és mtsai, 2009). Kutatásunk 
szempontjából Maio és Haddock (2009) attitűd meghatározását tekintjük kiindulásnak, amely 
szerint az attitűd a beállítódás tárgyával kapcsolatos átfogó értékelést jelenti, mely kognitív, 
affektív és viselkedési információkon alapszik. A fogyatékossággal élő társakkal kapcsolatos 
beállítódást úgy értelmezzük, mint egy olyan átfogó értékelést, amely a fogyatékossággal élő 
tanulókkal kapcsolatos ismeretek, (hiedelmek), pozitív vagy negatív érzelmi viszonyulások, 
valamint az irányukban történő viselkedésre történő hajlandóság együttesén alapszik.  
 
Az attitűdök feltételezéseink szerint látens, nem látható rendszerekbe szerveződnek, amelyeket 
közvetlenül nem figyelhetünk meg, de a hosszú távú memóriából tudatosan felidézhetőek, 
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hozzáférhetőek. Leggyakrabban direkt módszerek, például attitűdskálák segítségével 
vizsgálják az attitűdöt a kutatók. 
A kutatásunkban alkalmazni kívánt CATCH attitűdskála a szakirodalomban leggyakrabban 
hivatkozott attitűdszerkezeti elgondolás, az attitűd háromrészes modelljén alapul. A kérdőív 
úgy lett megkonstruálva, hogy egyenlő arányban tartalmaz olyan állításokat, amelyek az 
affektív, a kognitív és a viselkedési komponensek kategóriáihoz tartoznak.  
Számos kutatásmódszertani nehézséggel számolhatunk az attitűdvizsgálatok végzése során. 
Kutatásunkban egy gyermekek számára kidolgozott attitűdskálát adaptáltunk, amelynek 
egyszerűen és egyértelműen szerkesztett mondatai könnyen értelmezhetőek voltak a 
vizsgálatba bevont tanulók számára, így minimalizálni tudtuk a félreértelmezésekből eredő 
problémák előfordulását. A CATCH skála kitöltése során bár előre megadott állításokat kell a 
válaszadónak egy ötfokozatú skálán értékelnie, mégsem fordult elő vizsgálódásunk során túl 
alacsony vagy szélsőségesen magas pontérték, amely alátámasztaná az esetlegesen megjelenő 
szélsőséges válaszadásokat.  
 
A következő fejezetben szakirodalmi elemzések során ismertetjük a gyermekek körében 
végzett nemzetközi és hazai attitűdvizsgálatok jellemzőit, vagyis beszámolunk többek között 
arról, hogy általában milyen témában és milyen vizsgáló eljárás segítségével folynak 
attitűdkutatások napjainkban. 
 
2.8.7. Attitűdvizsgálatok gyermekeknél – nemzetközi kitekintés 
 
Keresési módszer 
Az „EBSCO host” adatbázisok segítségével végeztük a témában megjelent angol nyelvű 
szakirodalom áttanulmányozását. Olyan cikkek kerültek kiválasztásra, amelyek 2000 és 2016 
között neves tudományos (peer reviewed) folyóiratokban jelentek meg, és szövegük teljes 
terjedelmében hozzáférhető volt számunkra az adatbázisokon keresztül. Az „attitűd”, a 
„vizsgálat”, a „gyermek”, és a „tanuló” keresőszavak kombinációjának alkalmazásával 295 
releváns cikket eredményezett a keresés első körben. 
 
A tanulmányok kiválasztása, a keresés további szűkítése 
A szakirodalom áttekintő elemzése során arra törekedtünk, hogy górcső alá vegyük azokat a 
cikkeket, amelyek elemzésével átfogó képet kaphatunk arról, hogy gyermekek körében végzett 
attitűdvizsgálatok során milyen témára fókuszálnak és általában milyen eszközzel vizsgálnak a 
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kutatók, megállapítható-e bármilyen trend a vizsgálatba bevont gyermekek életkorával, 
számosságával (elemszámával) kapcsolatban. Ezen szempontok figyelembevételével a talált 
cikkek kivonatát elolvasva 56 tanulmányra szűkítettük le a cikkek számát. 
A kritériumok a következőek voltak: 
- empírikus kutatási eredményről számoljon be, tehát az áttekintő szakirodalom 
elemzéseket kizártuk, 
- tartalmazzon legalább egy attitűdvizsgálati módszert, 
- 0 és 18 éves kor közötti gyermekek körében vizsgálódjon. 
 
Az elemzés eredményei 
 
A kutatási téma szerint megoszlás 
Három olyan kutatási témát találtunk, amelyek köré a fellelt tanulmányok hatvanhat százaléka 
csoportosítható. Ezek felölelik a tudománnyal és a technológiával kapcsolatos attitűdöket (14 
cikk), az iskolai tantárgyakkal szembeni beállítódásokat (13 cikk), a gyógypedagógia témájú 
írásokat (10 cikk). 
További témák voltak többek között az evéssel, az iskolai biztonsággal, lógással, bullyinggal, 
és a genderrel (nemi szerepekkel) kapcsolatos attitűdök vizsgálatai. 
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Kutatási téma Tanulmányok 
Tudománnyal és technológiával kapcsolatos 
attitűdök vizsgálata 
Shah és Mahmood, 2011; Desy és mtsai, 2011; Mahoney, 2010; Welch és Huffman, 2011; Welch, 
2010; Zhang és Campbell, 2011; Ottander és Ekborg, 2012; Post és van der Molen, 2014; 
Incantalupo és mtsai, 2013; Chang és mtsai, 2011; Schimmenti és mtsai, 2014; Sad, 2012; Teo és 
Noyes, 2008; Asil és mtsai, 2014 
Tantárgyakkal kapcsolatos attitűdök 
vizsgálata 
Duran, 2016; Wang és Tseng, 2013; Prokop és mtsai, 2007; Eid, 2005; Adelson és McCoach, 
2011; Yamaguchi és mtsai, 2014; Lee és mtsai, 2015; Campos és mtsai, 2013; Lazarević és mtsai, 
2015; Robazza és Bortoli, 2005; Mercier és Silverman, 2014; Lee, 2014 
Gyógypedagógiai téma Langevin, 2009; Vanryckeghem és mtsai, 2005; Campbell és mtsai, 2004; Campbell, 2008; Beck 
és mtsai, 2006; Dudek és mtsai, 2005; Bossaert és Petry, 2013; Beck és mtsai, 2006; Wong, 2008; 
Scanlon és mtsai, 2014 (gender témához is sorolható) 
Egyéb Brown és mtsai, 2010; Hilliard és Liben, 2010; Patterson és Bigler, 2006; Bigler és mtsai, 2001; 
Michael és Rajuan, 2009; Johnson és Manoli, 2011; Young és mtsai, 2002; Sari, 2016; Tapper és 
mtsai, 2008; Perpina és mtsai, 2011; Hollar és mtsai, 2012; Serpell és mtsai, 2003; Rabelo és 
mtsai, 2014; Cvencek és mtsai, 2011; Sifers és Shea, 2013; Belacchi és Farina, 2012; Rigby és 
Bortolozzo, 2013; Lee és mtsai, 2015; Wright és Asmundson, 2005; Magnúsdóttir és Smári, 2004 
 
2.8.1. táblázat: Az elemzett tanulmányok kutatási témák szerint csoportosítva 
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A kutatási módszer és eszköz 
A kutatási módszerek feltérképezése során a cikkek többsége (ötvenkettő az ötvenhatből) 
explicit (azaz tudatosan hozzáférhető) attitűdök közvetlen méréséről számolt be, azaz legalább 
egy önbeszámolón alapuló kérdőívet alkalmaztak a kutatók. Leggyakrabban (31 cikkben) 5 
pontos Likert-típusú skálával mérték a beállítódást a kutatók, de 3, 4 és 6 pontból álló értékelő 
skálával is találkoztunk az elemzés során. Hat tanulmány esetében nem tudtunk fényt deríteni 
a mérőeszköz típusára, csupán két esetben jelezték a szerzők, hogy Likert-típusú skálát 
használtak. 
 
Az 56 tanulmányból 47, vagyis a cikkek 84 százaléka (47 darab) kizárólag kérdőíves módszer 
alkalmazásáról számolt be. A cikkek közül kettő (Hilliard és Liben, 2010; Patterson és Bigler, 
2006) óvodások mintáján kérdőív mellett megfigyeléssel, három (Post és van der Molen, 2014; 
Serpell és mtsai, 2003; Sad, 2012) interjúval egészítette ki az attitűd vizsgálatát. 
Campbell – mint szerző, illetve szerzőtárs – két tanulmányban is beszámolt (Campbell és mtsai, 
2004; Campbell, 2008) az Adjective Checklist (röviden ACL) mérőeszköz használatáról. Az 
ACL eszköz az attitűd kognitív komponensét, vagyis egy adott személlyel kapcsolatos 
véleményeket és ismereteket méri. Nyitott végű formátumot használ az eszköz. Használata 
során egy rendelkezésre álló listából szabadon választott pozitív és negatív melléknevekkel 
jellemezzük a célszemélyt. 
Három tanulmányban a gyermekek vizsgálata során implicit attitűd mérése történt indirekt 
vizsgálóeszközök segítségével.  
Két tanulmány (Scanlon és mtsai, 2014, Rabelo és mtsai, 2014) az IRAP (Implicit Relational 
Assessment Procedure) kutatásban történő alkalmazásáról számolt be. Az IRAP egy 
számítógéppel támogatott vizsgáló eljárás, amely alkalmával a résztvevő „nyomás alatt” van, 
hogy gyorsan és precízen válaszoljon, miközben egy szoftver méri a válaszidejét. 
 A harmadik tanulmány (Cvencek és mtsai, 2011) 4 évesek körében az IAT (Implicit 
Asszociációs Teszt) óvodások számára adaptált változatát mutatta be.  
 
Michael és Rajuan (2009) tanulmányukban egy izraeli interkulturális projektet mutattak be, 
melynek keretében az angol órákon a zsidó és arab kultúrák közötti hasonlóságokkal és 
különbségekkel ismertették meg a tanulókat annak apropóján, hogy elősegítsék az 
interkulturális tudatosságot és elfogadást. Az intervenció előtt és után projektív diagnosztikai 
technikával, azaz egy zsidó és egy arab emberalak ábrázolások kvalitatív elemzése segítségével 










Kérdőív Brown és mtsai, 2010;  Magnúsdóttir és Smári, 2004; Campbell és mtsai, 2004; Tapper és mtsai, 
2008; Perpina és mtsai, 2011; Sifers és Shea; 2013, Wright és Asmundson, 2005; Bossaert és 
Petry, 2013; Belacchi és Farina, 2012; Rigby és Bortolozzo, 2013; Schimmenti és mtsai, 2014; 
Beck és mtsai, 2006; Vanryckeghem és mtsai, 2005; Bigler és mtsai, 2001; Johnson és Manoli, 
2011; Dudek és mtsai, 2006; Sari, 2016; Langevin, 2009; Giallousi és mtsai, 2013; Duran, 2016; 
Campos és mtsai, 2013; Eid, 2005; Lazarević és mtsai, 2015; Robazza és Bortoli, 2005; Shah és 
Mahmood, 2011; Chang és mtsai, 2011; Teo és Noyes, 2008; Adelson és  McCoach, 2011; Young 
és mtsai, 2002; Wong, 2008; Wang és Tseng, 2013; Lee és mtsai, 2015; Hollar és mtsai, 2012; 
Desy és mtsai, 2011; Lee és mtsai, 2011; Incantalupo és mtsai, 2013; Lee, 2014; Campbell,  2008; 
Prokop és mtsai, 2007; Mahoney, 2010; Ottander és Ekborg, 2012; Welch és Huffman, 2011; 
Welch, 2010; Yamaguchi és mtsai, 2014; Zhang és Campbell, 2011; Asil és mtsai, 2014; Mercier 
és Silverman, 2014 





Hilliard és Liben, 2010; Patterson és Bigler, 2006 
Közvetett mérés 
 
Alakábrázolás  Michael és Rajuan, 2009 




Cvencek és mtsai, 2011 
2.8.2. táblázat: Az elemzett tanulmányok kutatási módszerek és eszközök szerint csoportosítva
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A vizsgálati minta 
 
Életkori eloszlás szerint 
A cikkek harminc százaléka (17 darab) alsó és felső tagozatos tanulók, vagyis 6 és 14 éves korú 
gyermek vizsgálatáról számolt be. 14 tanulmány felső tagozatosok, azaz 10 és 14 éves korúak 
és 11 cikk középiskolások (14-18 év közöttiek) kutatásba történő bevonásáról adott hírt. 
Óvodások és kizárólag alsó tagozatos gyerekek körében végzett vizsgálatokról kevesen írtak. 
 
Mintaszám szerint 
A cikkek 51 százaléka (29 darab) 300 fő alatti vizsgálatokról számolt be. A 29 tanulmány között 
közel fele-fele arányban oszlanak meg a 100 főnél kevesebb, valamint a 100 és 300 közötti 
elemszámú kutatási minták. A vizsgálatok 41 százaléka (23 darab) 500 fő feletti elemszámú 
minta bevonásával végzett eredményekről számolt be. A 23 cikkből 13 írás 700 fő feletti mintán 
végzett vizsgálatokat mutatott be. 
 
Gyógypedagógia témájú tanulmányok 
Az áttekintett tanulmányok közül tíz számolt be gyógypedagógiai témájú kutatásról. Két 
kutatás (Langevin, 2009, Vanryckeghem és mtsai, 2005) foglalkozott a dadogás kérdéskörével: 
egyik tanulmány a dadogó és a nem dadogó gyermekek beszéddel kapcsolatos attitűdjeit 
vizsgálta és hasonlította össze, míg a másik a dadogó tanulókkal kapcsolatos attitűdöket vette 
górcső alá.  
Az utóbbi tanulmányban Langevin (2009) kanadai negyedik, ötödik és hatodik osztályos 
tanulók körében végzett vizsgálatokat a Peer Attitudes Toward Children who Stutter (röviden 
PATCS) attitűdskála segítségével. A PATCS egy öt pontos Likert-típusú skála, amely az attitűd 
mindhárom komponensét méri. A vizsgálatba bevont 97 tanuló osztályában nem volt a vizsgálat 
idején dadogó osztálytárs. A skála kitöltése előtt a válaszadók egy kevésbé dadogó fiúról és egy 
erősen dadogó lányról készült videófelvételt tekintettek meg. A vizsgálat eredményei szerint 
pozitívabb attitűdöt mutattak azok a tanulók, akik már találkoztak dadogó személlyel. A 
válaszadók neme és életkora nem volt hatással az attitűdök alakulására. 
Két további cikk (Campbell és mtsai, 2004, Campbell, 2008) az autizmussal élő gyermekekkel 
kapcsolatos attitűdöket vizsgálta.  
Campbell és szerzőtársai 2004-es tanulmányukban 576 harmadik, negyedik és ötödik osztályos 
tanulók körében végezett randomizált kontrollált vizsgálat eredményéről számoltak be. A 
szerzők a fentiekben már említett Adjective Checklist mérőeszközzel az attitűd kognitív 
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komponensét, míg a Shared Activities Questionnaire (röviden SAQ) kérdőívvel az attitűd 
viselkedéses komponensét mérték. A felmérés előtt a válaszadó tanulókat arra kérték a kutatók, 
hogy határozzák meg, hogy mi az autizmus, de még azok a résztvevők sem tudták definiálni, 
akik elmondásuk szerint már hallottak erről az állapotról. A két csoportba véletlenszerűen sorolt 
résztvevők két videófilmet tekintettek meg a kérdőívek kitöltése előtt: egy filmet egy 
neurotipikus viselkedésű kortárs fiú szereplésével és egy másik felvételt, amelyen ugyanez a 
szereplő autisztikus viselkedést mutat. Az utóbbi film alatt a gyerekek egyik csoportja leíró 
információt kapott, míg a másik csoport a felvételhez kapcsolódóan leíró és magyarázó 
információkhoz is jutott. Az intervencióba bevont tanulók pozitívabb attitűdöt mutattak a 
neurotipikus gyermek iránt, mint az autizmussal élő kortárs iránt. Abban az esetben, ha a 
résztvevők a leírás mellett magyarázatot is kaptak a videón látottakhoz, attitűdjük viselkedéses 
összetevője javuló eredményt mutatott. A harmadik és negyedik osztályos tanulók amennyiben 
a videófelvétel megtekintése során a leíró mellett magyarázó információkhoz is jutottak, 
kognitív attitűdjük értéke nőtt, míg az ötödik osztályosoké érdemben nem változott.  
 
Szintén két cikk (Beck és mtsai, 2006; Dudek és mtsai, 2005) foglalkozott az AAK eszközök 
attitűdre gyakorolt hatásával, míg egy kutatás (Bossaert és Petry, 2013) az általunk is 
alkalmazott CATCH attitűdskála validitás vizsgálatáról számolt be.  
Beck és szerzőtársai (2006) 84 negyedik és ötödik osztályos tanulók bevonásával vizsgálták az 
augmentatív és alternatív kommunikációs eszközt használó gyermekekkel kapcsolatos 
beállítódást. A kutatók az AATAAC (The assessment of attitudes toward augmentative and 
alternative communication) ötfokozatú Likert-típusú skálát használták a felmérés során. A 
kérdőív az attitűd mindhárom komponensét, azaz az affektív, viselkedéses és a kognitív 
összetevőket is mérte. Az eredények szerint a lányok pozitívabb attitűdöt mutattak, mint a fiúk. 
Az életkor előrehaladása és a nemek közötti összefüggés vizsgálata során a kutatók arra a 
következtetésre jutottak, hogy a negyedikes fiúk attitűdje pozitívabb, mint az ötödikes fiúké, 
míg a lányok esetén az ellenkezőjét tapasztalták, az ötödikes lányok beállítódása pozitívabb 
volt, mint a negyedikes lányoké. 
 
A fentiekben már említett Scanlon és munkatársai (2014) a tipikus fejlődésű, diszlexiás és 
ADHD-s gyerekek körében vizsgálták az önértékeléssel és nemi előítélettel kapcsolatos 
implicit attitűdöket.  
A témában utolsóként talált tanulmány (Wong, 2008) 389 hongkongi középiskolás bevonásával 
vizsgálta a fogyatékos személyekkel kapcsolatos attitűdöket. A szerző a „Students’ Attitudes 
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toward People with a Disability Scale” kérdőív segítségével végzett mérései alapján nem talált 
különbséget a fogyatékos osztálytárssal rendelkező tanulók attitűdértékei és a fogyatékos 
osztálytárssal nem rendelkező diákok attitűdértékei között. Az intervenciós oktatási 
programban való részvétel a fogyatékossággal élő személyek irányában pozitívabb attitűdöt 
eredményezett. 
 
2.8.8. Attitűdvizsgálatok gyermekeknél - hazai körkép 
 
Keresési módszer 
A MATARKA (Magyar folyóiratok tartalomjegyzékeinek kereshető adatbázisa) adatbázis 
segítségével végeztük a témában megjelent magyar nyelvű szakirodalom áttanulmányozását. 
Olyan tanulmányok kerültek kiválasztásra, amelyek 2000 és 2016 között jelentek meg, és 
szövegük teljes terjedelmében hozzáférhető volt számunkra az adatbázison keresztül. Az 
„attitűd*” keresőszó beírásával 270 releváns cikket eredményezett a keresés első körben. 
 
A tanulmányok kiválasztása, a keresés további szűkítése 
A tanulmányok kiválasztása során, az angol nyelvű tanulmányok kiválasztási procedúrájához 
hasonlóan a kritériumok a következőek voltak: 
- empírikus kutatási eredményről számoljon be, tehát az áttekintő szakirodalom 
elemzéseket kizártuk, 
- tartalmazzon legalább egy attitűdvizsgálati módszert, 
- 0 és 18 éves kor közötti gyermekek körében vizsgálódjon. 
 
A talált tanulmányok címét és kivonatát elolvasva 21 tanulmányra szűkítettük le a cikkek 
számát. 
 
Az elemzés eredményei 
 
A kutatási téma szerint megoszlás 
Három olyan kutatási témát találtunk, amelyek köré a tanulmányok több mint fele rendezhető. 
Ezek felölelik a környezettel kapcsolatos attitűdöket (4 cikk), az iskolai tantárgyakkal szembeni 
beállítódásokat (3 cikk) és az idegennyelvek tanulásával kapcsolatos attitűdöket (6 cikk). 
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További tanulmányok vizsgálták emellett az anyanyelvvel, a tanulással, a reklámokkal, a 
fogyatékossággal élő társakkal, a bevándorlókkal és a közéleti intézményekkel kapcsolatos 
beállítódásokat. 
 




Szűcs és Hámori, 2016; Konyha, 2011; Perényiné, 2011; 
Varga, 2006 
Tantárgyi attitűdök Kelemenné, 2012; Csapó, 2000; Malmos és Chrappán, 2016  
Nyelvi attitűd Pap, 2014; Parapatics, 2013  
Idegennyelv-tanulási attitűd Csizér és Dörnyei, 2002; Kisné, 2011; Marton és Vincze, 
2011; Hardi, 2004; Nikolov, 2003; Tánczos és Máth, 2005 
Tanulással, iskolával és 
sporttal kapcsolatos attitűd 
Tóth, Timár, Pál és Kun, 2009  
Reklámokkal kapcsolatos 
attitűd 
Tóth és Pólya, 2015 
Fogyatékossággal élő 
társakkal szembeni attitűd 
Pongrácz, 2013, 2015 
Bevándorlók iránti attitűd 
(állampolgári attitűd) 
Dancs és Kinyó, 2012a  
Politikai-közéleti 
intézmények iránti attitűd 
Dancs és Kinyó, 2012b 
2.8.3. táblázat: Az elemzett tanulmányok kutatási témák szerint csoportosítva 
 
A kutatási módszer és eszköz 
A kutatási módszerek feltérképezése során a tanulmányok többsége (tizenkilenc a 
huszonkettőből) explicit (azaz tudatosan hozzáférhető) attitűdök közvetlen méréséről számolt 
be, azaz legalább egy önbeszámolón alapuló kérdőívet alkalmaztak a kutatók. 14 tanulmányban 
5 pontos Likert-típusú skálával mérték a beállítódást a kutatók. Három tanulmány esetében nem 
tudtam fényt deríteni a mérőeszköz típusára. Egy tanulmány szerzői (Tánczos és Máth, 2005) 
jelezték, hogy tartalomelemzéssel dolgozták fel a kérdőívekre adott válaszokat. 
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16 tanulmány kizárólag kérdőíves módszer alkalmazásáról számolt be, két kutatásban 
(Kelemenné Széll, 2012; Parapatics, 2013) pedig a kérdőívek alkalmazása mellett interjúk 
készítéséről is beszámoltak a szerzők. 
Kvalitatív kutatásról három tanulmányban adtak hírt a kutatók. Szűcs és Hámori (2016) a 
környezettudatos magatartás vizsgálata során fókuszcsoportos interjúkat készített, Kisné (2011) 
metaforavizsgálatot alkalmazott az idegennyelv tanulásával kapcsolatos attitűd 
feltérképezésére, Perényiné (2011) pedig projektív eljárással vizsgálta a gyermekek 












Kérdőív Pap, 2014; Csapó, 2000; Csizér és Dörnyei, 2002; Dancs 
és Kinyó, 2012a; Dancs és Kinyó, 2012b; Tóth és Pólya, 
2015; Pongrácz, 2013, 2015; Konyha, 2011; Malmos és 
Chrappán, 2016; Marton és Vincze, 2011; Hardi, 2004; 
Tóth és mtsai, 2009; Nikolov, 2003; Tánczos és Máth, 
2005; Varga, 2006 
Kérdőív és interjú Kelemenné, 2012; Parapatics, 2013 
Fókuszcsoportos 
megkérdezés 




Metaforavizsgálat Kisné, 2011 
Rajzvizsgálat Perényiné, 2011 
2.8.4. táblázat: Az elemzett tanulmányok kutatási módszerek és eszközök szerint csoportosítva 
 
A vizsgálati minta 
 
Életkori eloszlás szerint 
Kilenc tanulmány (Szűcs és Hámori, 2016; Kelemenné, 2012; Pap, 2014; Dancs és Kinyó, 
2012a, 2012b; Malmos és Chrappán, 2016; Kisné, 2011; Marton és Vincze, 2011; Parapatics, 
2013) középiskolás tanulók, vagyis 14 és 18 éves kor közötti tanulók vizsgálatáról számolt be. 
Hét tanulmány (Csapó, 2000; Konyha, 2011; Nikolov, 2003; Varga, 2006; Tánczos és Máth, 
2005; Pongrácz, 2013, 2015) általános iskolások és középiskolások, öt írás (Csizér és Dörnyei, 
2002; Tóth és Pólya, 2015; Hardi, 2004; Tóth és mtsai, 2009; Perényiné, 2011) általános iskolás 
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korúak kutatásba történő bevonásáról adott hírt. Megjegyeznénk, hogy alsó tagozatos gyerekek 




12 tanulmány 300 fő alatti vizsgálatokról számolt be. Ezen tanulmányok között fele-fele 
arányban oszlanak meg a 100 főnél kevesebb (Malmos és Chrappán, 2016; Hardi, 2004; 
Perényiné, 2011; Parapatics, 2013; Pongrácz, 2013), valamint a 100 és 300 közötti elemszámú 
kutatási minták (Kelemenné, 2012; Pap, 2014; Dancs és Kinyó, 2012a, 2012b; Konyha, 2011; 
Tóth és mtsai, 2009; Pongrácz, 2015). 300 és 700 fő közötti elemszámú minta bevonásával 
végzett eredményekről két tanulmány (Kisné, 2011; Tánczos és Máth, 2005) számolt be. Hat 
írás (Csapó, 2000; Csizér és Dörnyei, 2002; Tóth és Pólya, 2015; Marton és Vincze, 2011; 
Nikolov, 2003; Varga, 2006) 700 fő feletti mintán végzett vizsgálatokat mutatott be, három 
(Csapó, 2000; Csizér és Dörnyei, 2002; Nikolov, 2003) reprezentatív mintán nyert 
eredményeket közölt. 
 
Az előbbiekben említett tanulmányok többsége a nemzetközi trendeket követve az explicit 
attitűdök közvetlen mérésének alkalmazását írta le, vagyis önkitöltős kérdőívet használtak a 
szerzők kutatásaik során. Általában ötfokozatú Likert-típusú skálával használatáról számoltak 
be a kutatók. 
 
Összegzés 
Az angol nyelvű szakirodalomban nagy számban lelhetők fel olyan cikkek, amelyek gyermekek 
körében vizsgálják a tudománnyal és technológiával, valamint tantárgyakkal kapcsolatos 
attitűdöket, illetve gyógypedagógiai témájú kutatásokról számolnak be. A magyar nyelvű 
tanulmányok között szintén nagy számban találhatóak tantárgyak iránti beállítódást vizsgáló 
kutatások, de idegennyelv tanulásával és környezettel kapcsolatos attitűdök vizsgálatáról 
történő beszámolókkal is szép számban találkozhatunk. 
A hazai és a nemzetközi vizsgálatok során általában explicit attitűdök mérése zajlik, azaz a 
kutatók az írásbeli kikérdezés módszerével élnek, leggyakrabban Likert-típusú skálát 
alkalmazva. Az elemzett tanulmányok jelentős része kizárólag önkitöltős kérdőív alkalmazását 
írta le, kevés cikkben tesznek említést egyéb kiegészítő eszköz, például megfigyelés vagy 
interjú lefolytatásáról. Az áttekintett tanulmányok több mint fele 300 fő alatti mintán végzett 
vizsgálati eredményeket közölt. 
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A magyar szakirodalom áttekintése megerősítette eddigi tapasztalatainkat, miszerint kutatásunk 
a gyermekek körében végzett gyógypedagógiai témájú attitűdvizsgálatok területén úttörő 
szerepet tölt be.  
 
2.8.9. Többségi tanulók fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjének vizsgálata 
 
De Boer, Pijl és Minnaert (2012a) általános iskolás többségi tanulók körében végzett 
attitűdkutatásokat áttekintő tanulmányukban említést tettek arról, hogy elemzéseik során 
számos kutatásmetodológiai problémával szembesültek. Egyrészt ez abból fakadt, hogy a 
vizsgált húsz cikkben tizennégy különböző kérdőív alkalmazásáról számoltak be a szerzők. 
Másrészt annak is köszönhető volt, hogy bár a tanulmányok kvantitatív vizsgálatok elvégzését 
írták le, és többségében ötfokozatú Likert skálával mérték a társak attitűdjét, kevés statisztikai 
adatot és elemzést közöltek. Az eredmények közreadásával kapcsolatban előfordult, hogy 
százalékban adták meg, vagy átlagként és standard deviációként írták le a kapott értéket a 
tanulmányokban. További nehézséget jelentett, hogy a kutatások az attitűd struktúrájának eltérő 
elméleti modelljei alapján folytak, vagyis előfordult, hogy a használt attitűdskálák az attitűd 
mindhárom – affektív, kognitív és viselkedési – komponensét mérték, voltak olyan 
tanulmányok, amelyek csak az egyik összetevő vizsgálatára fókuszáltak, és találtak olyan 
cikkeket, amelyekben egy-egy kérdőívet használtak egy-egy különböző komponens értékének 
feltérképezésére. Ezen metodológiai nehézségek az eredmények interpretálását és 
összehasonlítását meglátásunk szerint szinte ellehetetlenítették.  
De Boerék végül arra a konlúzióra jutottak, hogy a tanulótársak többsége inkább semleges 
attitűdöt mutat a fogyatékossággal élő gyermekekkel szemben (de Boer és mtsai, 2012a). 
Természetesen ez nem zárta ki azt, hogy voltak a vizsgálati mintákban olyan tanulók, akik 
pozitív attitűdöt tanúsítottak, illetve előfordultak olyan gyermekek, akik elutasító hozzáállást 
mutattak a fogyatékossággal élő személyek iránt. 
 
Hasonló aggályokat fogalmaztak meg Vignes és szerzőtársai 2008-ban megjelent áttekintő 
tanulmányukban. Vignesék olyan vizsgáló eljárások feltérképezését tűzték ki célul, amelyek 
alkalmasak gyermekek fogyatékos társakkal szembeni attitűdjének mérésére. Elsősorban olyan 
önkitöltős kérdőíveket kerestek a szakirodalomban, amelyek az attitűd legalább egy 
komponensét mérik és megfelelő adatokat tudnak biztosítani az analízisek elvégzéséhez. 
Összesen tizenkilenc különböző attitűdskálát azonosítottak a szerzők. A tanulmányok elemzése 
során azt találták, hogy a cikkek többségében – ahol említést tettek a kutatás elméleti alapjairól 
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– az attitűd háromkomponensű modelljéből indultak ki, mégis mindösszesen két mérőeszköz, 
a CATCH (Chedoke-McMaster Attitudes Towards Children with Handicaps Scale) és az 
Acceptance Scale mérte az attitűd mindhárom dimenzióját. Előfordult, hogy egy kutatásban két 
kérdőívet is használtak az attitűd különböző komponenseinek vizsgálatához, ami komoly 
kutatásmódszertani problémák felvetődését eredményezheti. A szerzők kiemelik a 
mérőeszközök pszchiometriai tulajdonságai ellenőrzésének fontosságát, vagyis egy attitűdskála 
esetén megbízhatóságának és érvényességének vizsgálatát. A cikkek többségében – kivéve az 
Acceptance Scale, ACL, PATHS és CATCH skálákat alkalmazó kutatásokat – ezen folyamatok 
leírása hiányzott vagy minimálisan került említésre (Vignes, Coley, Grandjean, Godeau és 
Arnaud, 2008). 
 
Az attitűdvizsgálatokkal kapcsolatos kutatásmetodológiai dilemmák és ellentmondásos 
eredmények miatt is helyeztünk nagy hangsúlyt olyan vizsgálóeljárás kiválasztására és 
alkalmazására, amelyet szélesebb körben, tehát egymástól független kutatók, illetve 
kutatócsoportok kutatásban már használtak, és pszichometriai tulajdonságait matematikai 
eljárásokkal megbízhatóan igazolták. A választott eszközt, vagyis a Chedoke-McMaster 
Attitudes Towards Children with Handicaps Scale (röviden CATCH) skálát a harmadik 
fejezetben részletesen bemutatjuk. 
 
Többségi tanulók fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét befolyásoló faktorok a 
CATCH attitűdskálát alkalmazó kutatásokban 
 
A fentiekben leírt kutatásmódszertani problémák elkerülése érdekében az alábbiakban olyan 
kutatási eredmények alapján vonunk le következtetéseket, vizsgálunk összefüggéseket, 
amelyek a kutatásunk során alkalmazni kívánt CATCH mérőeszközzel mért attitűdértékek és 
egyes faktorok közötti összefüggéseket vizsgálták. 
A kutatók többsége azt találta, hogy pozitívabb attitűdöt eredményez, ha a válaszadó női 
személy (Rosenbaum, Armstrong és King, 1986; King, Rosenbaum, Armstrong és Milner, 1989; 
Vignes, Godeau, Sentenac, Coley, Navarro, Grandjean és Arnaud, 2009; Bossaert és mtsai, 
2011), bár mások szerint a nemek közötti különbség nem befolyásolja a beállítódást (Tirosh, 
Schanin és Reiter, 1997) vagy éppenséggel nem egyértelmű, illetve gyenge a kapcsolat (de Laat 
és mtsai, 2013) 
Az életkor és az attitűd közötti összefüggés sem egyértelmű, hiszen egyes kutatók szerint nincs 
az életkor és az attitűdök alakulása között együttjárás (Vignes és mtsai, 2009; Bossaert és mtsai, 
64 
2011), mások szerint a fiatal felnőttek beállítódása pozitívabb, mint a középiskolásoké (de Laat 
és mtsai, 2013; Blackman, 2016), de olyan eredmények is napvilágot láttak, miszerint a 
nyolcadik osztályos tanulók attitűdje negatívabb, mint az 5-7. osztályosoké (King és mtsai, 
1989). 
Általában elfogadóbbnak bizonyulnak azok a tanulók, akik szoros vagy baráti kapcsolatban 
állnak fogyatékossággal élő társakkal (Rosenbaum és mtsai, 1986; King és mtsai, 1989; Vignes 
és mtsai, 2009; de Laat és mtsai, 2013), de olyan vizsgálati eredmények is születtek, miszerint 
nem mutatható ki összefüggés (Bossaert és mtsai, 2011). Egyes kutatók szerint már az 
ismeretség is pozitív hatással van az attitűd alakulására (Tirosh és mtsai, 1997), míg mások 
szerint az ismeretség még nem jelent feltétlenül pozitívabb beállítódást (Vignes és mtsai, 2009). 
A fogyatékossággal kapcsolatos előzetes ismeretek sem eredményeznek egyértelműen 
pozitívabb hozzáállást. Vignes és munkatársai (2009) szerint pozitívabb beállítódást indukál ez 
a faktor, bár mások azért hangsúlyozzák az ismeretek közvetítési módja kiválasztásának 
fontosságát (Bossaert és mtsai, 2011). 
A fogyatékosság típusának befolyásoló szerepe, tehát, hogy milyen fogyatékossággal élő 
gyermekkel szembeni attitűdöket vizsgálunk, szintén kérdéses. Míg egyes vizsgálatok szerint a 
fogyatékosság típusa és az attitűd között nincs kapcsolat (King és mtsai, 1989; Bossaert és 
mtsai, 2011), addig más eredmények szerint negatívabb attitűdöt eredményezhet, ha például 
értelmi fogyatékossággal élő gyermekek számára fenntartott speciális osztály működik a 
válaszadók iskolájában (Vignes és mtsai, 2009). De Laat és munkatársai (2013) vizsgálatai 
szerint sokkal pozitívabb attitűdöt mutatnak a többségi iskolások a látás- vagy a hallássérült, 
mint a súlyosan mozgássérült vagy értelmileg akadályozott személyek iránt. 
Az önértékelés és az attitűd közötti összefüggést még viszonylag kevés kutatásban vizsgálták. 
Egyesek kis, de szignifikáns korrelációt találtak az attitűdértékek és az önértékelés között 
(Armstrong, 1986), mások szerint a magasabb önértékelés és a hallás- és látássérült 
személyekkel szembeni pozitívabb beállítódás között összefüggést lehet kimutatni, míg a 
súlyosan mozgássérült személyekkel szemben nem (de Laat és mtsai, 2013), de olyan 
eredménnyel is találkozhatunk, mely szerint nem található összefüggés az önértékelés és az 
attitűd között (King és mtsai, 1989). 
Kulturális faktorok is szerepet játszhatnak az attitűdök alakulásában: izraeli kutatók 
összehasonlító kutatásában az izraeli tanulók elfogadóbbnak bizonyultak, mint a kanadai 
diákok (Tirosh és mtsai, 1997).   
Érdekes eredmény, hogy a vélt jobb életminőség is pozitívabb beállítódással függhet össze 
(Vignes és mtsai, 2009). 
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A szakirodalomban olvasott kutatásokban leírt intervenciós programok attitűdökre gyakorolt 
hatása is inkább kétséges: egyesek szerint nincs befolyással a beállítódásra (Goudeau és 
mtsai, 2010), mások csupán rövid távú hatásról tudtak beszámolni (Tavares, 2011). 
A következő oldalakon elérhető táblázatban röviden összefoglaljuk azt, hogy a tanulmányokban 





Bizonyított összefüggések a CATCH 
értékek és a faktorok között 
Nincs összefüggés a CATCH 
értékek és a faktor között 
Nem egyértelmű (vagy 







(női) nem, fogyatékossággal élő barát, 
önkéntes részvétel segítő programban, 
intervenciós program során rendszeres 
kapcsolat fogyatékos társakkal 
fogyatékossággal élő rokon, 
érintkezés fogyatékossággal élő 
gyermekkel 







King és mtsai 
(1989) 
(női) nem, fogyatékossággal élő barát, 
érintkezés fogyatékossággal élő 
társakkal, fogyatékossággal élő 





iskolában fogyatékossággal élő 
tanulók jelenléte, önértékelés, 
szociometriai választás, szülők 
attitűdje 
  
Tirosh és mtsai 
(1997) 
izraeli gyermekek attitűdje magasabb, 
mint a kanadai iskolásoké, 
ismeretség fogyatékossággal élő 
gyermekkel 







videófelvétel megtekintése a vizsgálat 
előtt 
   
Vignes és mtsai 
(2009) 
(női) nem, (jó) életminőség, 
fogyatékossággal élő barát, szülőktől 
és a médiából származó ismeretek, 
szegregált osztály jelenléte negatív 
attitűddel függ össze, fogyatékossággal 
élő szülő vagy testvér 
ismeretség fogyatékossággal élő 
gyermekkel, életkor 
 7. évfolyamosok 









Bizonyított összefüggések a CATCH 
értékek és a faktorok között 
Nincs összefüggés a CATCH 
értékek és a faktor között 
Nem egyértelmű (vagy 
gyenge) a kapcsolat 
Minta 
sajátossága 
Godeau és mtsai 
(2010) 
 intervenciós program Az iskolaév elején végzett 
felméréshez képest nőttek 
mind az intervencióban 
résztvevők, mind a 
kontrollcsoport 
attitűdértékei. 
Minta uaz, mint 





(női) nem, videófelvétel megtekintése 
a vizsgálat előtt 
életkor, fogyatékossággal élő 
szülő vagy testvér, 




típusa, oktatási intézmény 
típusa 
 A válaszadók 
kétharmadáról 
derült ki a neme: 
80 százalékuk 
lány volt. 




40 főből, míg a 
kontrollcsoport 
csak 11 főből 
állt. 
Olaleye és mtsai 
(2012) 
(női) nem  Fogyatékossággal élő barát 
és rokon jelenléte csak női 
válaszadó esetén függött 






de Laat és mtsai 
(2013) 
életkor (idősebb -poz. attitűd), 
ismeretség és kapcsolat 
fogyatékosságal élő személlyel, hallás-
vagy látássérült személyekkel szemben 
pozitívabb attitűd, mint mozgássérült 







Bizonyított összefüggések a CATCH 
értékek és a faktorok között 
Nincs összefüggés a CATCH 
értékek és a faktor között 
Nem egyértelmű (vagy 
gyenge) a kapcsolat 
Minta 
sajátossága 

















fogyatékossággal élő barát, életkor 
(gyermekeknek pozitívabb az attitűdje, 
mint a kamaszoknak; a fiatal felnőttek 
beállítódása a legpozitívabb a 
kamaszokhoz és a gyermekekhez 
képest)  
 A női válaszadók esetében 
csak a kognitív alskála 




2.8.5. táblázat: Összefüggések az attitűdértékek és az esetleges hatással bíró faktorok között
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Összegezve az előbbiekben leírtakat, a hivatkozott tanulmányok alapján a leggyakrabban 
vizsgált faktorok a válaszadók neme, életkora, kapcsolat a fogyatékossággal élő személyekkel, 
fogyatékossággal kapcsolatos előzetes ismeretei. Még kevés adat áll rendelkezésünkre az 
önértékelés vagy az életminőség és az attitűd közötti összefüggésekkel kapcsolatban. 
Meglehetősen ellentmondásos kép rajzolódik ki a fogyatékossággal élő társakkal szembeni 
attitűd és az esetleges tényezők közötti együttjárások vizsgálatai során, ezért kutatásunkban 
nagy hangsúly fektetünk az összefüggések alapos elemzésére.  
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3. A KUTATÁS 
 
 
A kutatási folyamat főbb lépései 
Kutatásunk kezdetekor egy átfogó kutatási tervet állítottunk össze, mely alapján mind a pilot 
lekérdezést, mind a nagymintán végzett kutatásunkat terveztük lefolytatni. A kutatási 
folyamatot két átfogó szakaszra bontottuk: az ún. „kérdéseket felállító szakasz” végén a kutatási 
kérdéseket fogalmaztuk meg, míg a második, ún. „válaszokat adó fázisban” kérdéseinkre 
empirikus módon kerestünk válaszokat.  
 
3.1. Kérdéseket felállító szakasz 
 
3.1.1. A kutatás előzménye 
A tervezett kutatás előzménye a 2006-ban, az ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai 
Főiskolai Karon egyetemi szintű gyógypedagógia szakon írt záródolgozat "A kislétszámú 
osztályok szerepe a sajátos nevelési igényű gyermekek pedagógiai megsegítésében" témában, 
amely egy ún.  „integráló” nyolc évfolyamos általános iskolai modell alapján mutatta be a 
fejlesztő osztályok helyét és szerepét a magyar közoktatás rendszerében (Pongrácz, 2006). 
Dolgozatunk készítésekor az oktatási intézmények saját hatáskörben indíthattak kisebb 
létszámú osztályokat, meghatározva az osztályok nevét, tanulói összetételét, működési 
formáját. Ezen osztályok hasonlóságot mutattak abból a szempontból, hogy olyan 
osztálytípusokat takartak, amelyek kisebb osztálylétszámukkal (maximum 15 fővel) az eltérő 
sajátosságokhoz jobban alkalmazkodva, differenciált megsegítést nyújtottak az eltérő fejlődésű, 
iskolaéretlen vagy beszédfogyatékos gyermekek számára. A képzési időtartamuk akár 
iskolánként is változott, az egy évtől kezdve a nyolc tanéven át képző osztályokkal is 
találkozhattunk az alapfokú oktatásban. Vizsgálatainkat a 2005/2006-os tanévben végeztük el 
egy olyan budapesti XVI. kerületi nyolc évfolyamos általános iskolában, ahol alsó tagozaton 
komoly hagyományai voltak a kislétszámú osztályok működésének.  
Kutatásunkban egy 58 fős mintát használtunk, amely kislétszámú osztályban tanuló vagy 
korábban odajárt gyermekekből állt. Vizsgálati eredményeink alapján – amelyeket önkitöltős 
kérdőívek adatainak elemzésével végeztünk el – többek között arra a megállapításra jutottunk, 
hogy az akkoriban kislétszámú osztályokba járó tanulók több mint harmada szerint az 
intézmény többi tanulója negatívan vélekedik róluk, illetve osztályukról. A felső tagozatos, már 
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nagyobb létszámú osztályokba járó volt fejlesztő osztályos tanulók fele szerint pozitívan 
viszonyultak hozzájuk osztálytársaik a nagyobb létszámú közösségbe történő áthelyezés során, 
húsz százalékuk közömbös fogadtatásban részesült, tíz százalékuk pedig kifejezetten negatív 
beállítódásról számolt be. 
 
3.1.2. A kutatás elméleti megalapozása 
A fentiekben röviden bemutatott záródolgozat készítése során fogalmazódott meg bennünk az 
a szándék, hogy megfontolandó lenne abban az irányban további vizsgálatokat folytatni, hogy 
vajon egyedi jelenségnek tekinthetőek-e a záródolgozat vizsgálati mintájában szereplő iskola 
kislétszámú osztályaiban tanult gyermekek egy részének esetében „többségi” 
osztályközösségbe kerüléskor felmerülő beilleszkedési nehézségek. Amennyiben széles körben 
tapasztalható problémáról van szó, mi állhat a háttérben, milyen módszerekkel mérhetnénk 
egzaktabbul a többségi tanulók attitűdjét a speciális nevelési szükségletű társakkal szemben. 
 
Kutatásunk elméleti alapjainak egyik fókuszát a fogyatékosságról való gondolkodás adja. 
A gyógypedagógia egyik alapfogalma a fogyatékosság, amely egy olyan komplex fogalmat 
takar, melynek értelmezésében a mai napig nincs egységes konszenzus a különböző 
tudományterületek képviselői és a jogalkotók között (WHO, 2011). Napjainkban a 
gyógypedagógiai gondolkodásban az úgynevezett bio-pszicho-szociális modellnek 
megfelelően már nem az egyénre jellemző deficitekre helyeződik kizárólag a hangsúly, hanem 
az ökológiai szemléletnek megfelelően a gyermek és környezetének kölcsönhatása áll a 
fókuszban. 
A speciális nevelési szükséglet nem azonos a fogyatékosság fogalmával, hanem 
gyűjtőfogalomnak, pedagógiai-gyógypedagógiai célú kategóriának tekinthető (Fehérné és 
Szabó, 2011), amely használatának elsődleges célja az eredményes iskolai pályafutás 
elősegítéséhez szükséges feltételek biztosítása. 
A speciális nevelési szükségletű, illetve a - magyar jogalkotásban használt - sajátos nevelési 
igényű gyermekek részhalmazát képezik a fogyatékossággal élő tanulók, akikkel kapcsolatos 
attitűdök vizsgálatát állítottuk kutatásunk középpontjába.  
 
Kutatásunk elméleti keretével kapcsolatos másik szempontot az inklúzióval, szociális 
beilleszkedéssel és attitűddel kapcsolatos elgondolások jelentik.  
Az inklúzió, inkluzív oktatás fogalma szorosan kapcsolódik az előbbiekben leírt speciális 
nevelési szükséglethez. Egy olyan folyamatot jelöl, amely minőségi oktatást biztosít mindenki 
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számára azáltal, hogy tiszteletben tartja a közösségek és a tanulók sokféleségét, jellemzőit, 
szükségleteit és képességeit, kiküszöbölve ezzel a diszkrimináció minden formáját (UNESCO-
IBE, 2008). 
A speciális nevelési szükségletű tanulók inklúziója azonban nem vezet automatikusan sikeres 
szociális integrációhoz. Frostad és Pijl (2007) definícióját elfogadva, egy tanulót akkor 
tekinthetünk szociálisan integráltnak, ha osztálytársai elfogadják, legalább egy kölcsönös baráti 
kapcsolatot kialakított egyik társával, és aktívan részt vesz csoportos tevékenységekben. Ezen 
feltételeknek a hazai és a nemzetközi kutatások szerint a speciális szükségletű tanulók egy része 
nem tud eleget tenni, tehát nem tud szociálisan beilleszkedni (Szekeres, 2012; Bossaert és mtsai, 
2015). Kutatásunk célja, hogy az inklúzió ezen szociális dimenziójának feltérképezésével 
kapcsolatban megvizsgáljuk és elemezzük a szociális részvételre hatással levő legfontosabb 
szereplők, a többségi tanulók fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét.  
Az attitűdök mérését és az attitűdökkel összefüggő lehetséges tényezők vizsgálatát fontosnak 
tartjuk az inklúzió támogatása szempontjából, hiszen amennyiben megismerjük a tanulók 
fogyatékossággal élő társakkal kapcsolatos beállítódását, következtethetünk majdani 
viselkedésükre, valamint eredményesebben törekedhetünk elfogadóbb attitűd és viselkedés 
kialakítására. 
 
3.1.3. A vizsgált attitűd tárgyának pontos meghatározása 
Vizsgálataink megkezdése előtt első lépésben szükséges volt mérlegelnünk és eldöntenünk, 
hogy általánosságban, a sajátos nevelési igény jogi kategóriájához tartozó gyermekekkel 
kapcsolatos beállítódást tervezzük vizsgálni, vagy egy-egy altípusba sorolt tanulók (például 
látássérült, autista stb. gyermekek) iránti attitűdöt térképezzük fel. Hosszas mérlegelés után arra 
az elhatározásra jutottunk, hogy követve a kutatásunk során adaptálni kívánt CATCH 
attitűdskála kidolgozóinak (Rosenbaum és mtsai, 1986) koncepcióját, valamint a CATCH 
attitűdskálát adaptáló külföldi kutatók többségét (Tirosh és mtsai, 1997; Vignes és mtsai, 2009; 
Godeau, Vignes, Sentenac, Ehlinger, Navarro, Grandjean és Arnaud, 2010; Olaleye, Ogundele, 
Deji, Ajayi, Olaleye és Adeyanju, 2012; Osmanaga, 2013; Blackman, 2016), kizárólag a 
fogyatékossággal élő társakkal szembeni beállítódás vizsgálatára fókuszálunk. 
Ez a fókusz azt is jelentette számunkra, hogy a tervezett vizsgálati mintában szereplő 
legfiatalabb, ötödik osztályos kiskamaszok számára is értelmezhetően meg kellett határoznunk 
a kérdőívek kitöltése előtt a fogyatékossággal élő társak körét. A magyar útmutató követi 
Rosenbaum és szerzőtársai (1986) CATCH skálához tartozó útmutatójának szövegét, miszerint: 
„Fogyatékossággal élni azt jelenti, hogy az embernek gondot okoz a járás, a beszéd, a kezek és 
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karok használata, a látás, a hallás vagy akár a tanulás. Hogy jobban megértsétek, ez azt jelenti, 
hogy a fogyatékossággal élő emberek általában hosszú ideje élnek így, míg az, aki náthás vagy 
akinek eltört a lába, általában rövid idő után jobban lesz, meggyógyul.” (Részlet az Útmutató a 
C) „Kérdőív a Te elgondolásaidról” c. attitűdskálához, 6. melléklet.) Ez az interpretálás 
világosan mutatja, hogy a fiatalabb életkorú gyermekek aktuális kognitív fejlődési szakaszát 
figyelembe véve, a könnyen felismerhető, beazonosítható jegyek alapján határoztuk meg a 
fogyatékossággal élő társak körét, azaz az érintettek tevékenységbeli akadályozottságának 
vetületét ragadtuk meg. E meghatározás így elsődlegesen a fogyatékossággal élő tanulók 
szűkebb körére, az érzékszervi, mozgás-, beszéd- és értelmi fogyatékossággal élő gyermekekre 
terjedt ki. 
 
A konceptualizálás során tehát a szakirodalomban olvasottak alapján meghatároztuk a kutatás 
elméleti kereteit, definiáltuk és értelmeztük a vizsgálandó fogalmakat, változókat. Ezt követte 
a kutatási kérdések felvázolása. 
 
3.2. Kutatási kérdések 
Kutatásunk fókuszában a többségi általános és középiskolás tanulók fogyatékossággal élő 
társakkal szembeni attitűdjének vizsgálata, valamint az azzal összefüggést mutató faktorok 
feltérképezése áll.  
A témában folytatott hazai empirikus kutatások hiánya, valamint az angol nyelvű vizsgálatok 
egymásnak ellentmondó eredményei és kutatásmódszertani nehézségei alapján (lásd 2.8.8. 
alfejezet) a CATCH attitűdskálával végzett kutatásunk új, módszertanilag még járatlan útnak 
tekinthető a magyar gyógypedagógiában, ezért szükségesnek és indokoltnak tartottuk, hogy 
hipotézisek felállítása helyett – támaszkodva az angol nyelvű szakirodalmi adatokra –  kutatási 
kérdéseket fogalmazzunk meg.  
Kutatási kérdéseinket két fő kérdéskör köré rendezve írtuk le. Az első kérdéscsoport a CATCH 
skálával történő attitűdmérés köré szerveződik, míg a második kérdéskörbe tartozó kérdések az 
attitűd és a vizsgált faktorok közötti kapcsolatok feltérképezésére irányulnak. 
 
1. A magyar többségi tanulók CATCH attitűdskálával mért attitűdje 
1.1. A magyar nyelvű CATCH attitűdskála megbízható és érvényes kérdőív-e a magyar 
többségi tanulók felmérésére? 
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1.2. A magyar többségi tanulók CATCH attitűdskálával mért fogyatékossággal élő 
társakkal szembeni attitűdje a nemzetközi eredményekhez képest milyen értéket 
mutat? 
 
2. Összefüggések a vizsgált faktorok és a fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűd 
között  
2.1. A többségi tanulók neme (tehát lány vagy fiú-e a válaszadó) befolyásolja-e a 
fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdöket? Ha igen, milyen irányban 
befolyásolja? 
 
2.2. A válaszadók életkora hatással van-e a fogyatékossággal élő társakkal kapcsolatos 
attitűdök alakulására?  
2.2.1. Ha igen, milyen összefüggés mutatható ki az életkor előrehaladása és a 
mért attitűd értékek között? 
2.2.2. A serdülőkori változások befolyásolják-e a fogyatékossággal élő 
társakkal szembeni attitűdöket? Ha igen, milyen hatással bírnak? 
 
 
2.3. A szorosabb, személyes kapcsolat fogyatékossággal élő személyekkel pozitívabb 
beállítódáshoz vezet-e a fogyatékossággal élő társakkal szemben? 
2.3.1. Milyen jellegű és mélységű kapcsolatok esetén vezet pozitívabb vagy 
akár negatívabb beállítódáshoz a fogyatékossággal élő személyekhez 
fűződő kapcsolat? 
 
2.4. A fogyatékossággal kapcsolatos előzetes ismeretek befolyásolják-e a 
fogyatékossággal élő tanulókkal szembeni attitűdök alakulását? 
 
2.5. Van-e összefüggés a vizsgált tanulók önértékelése és a fogyatékossággal élő 
társakkal szembeni attitűd között? Ha igen, milyen jellegű összefüggés van? 
 
2.6. Kimutatható-e összefüggés a válaszadók szubjektíven megítélt életminősége és a 
fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdje között? Ha igen, milyen jellegű 




2.7. Az osztályközösségről való vélekedés és a fogyatékossággal élő társakkal szembeni 
beállítódás között van-e összefüggés? Ha igen, milyen jellegű kapcsolatot 
találhatunk? 
 
3.3. „Válaszokat adó szakasz” 
A kutatás első és második szakaszát összekötik olyan kutatási lépések, mint az általánosabb 
kutatási stratégia, majd azon belül a konkrét módszer (mint például esetünkben a CATCH 
attitűdskála) megválasztása, melyek mind a kettő fázis szempontjából fontosak.  
 
3.3.1. A kutatási módszerek és eszközök kiválasztása, operacionalizáció 
A kutatási témákat megközelíthetjük kvalitatív és/vagy kvantitatív vizsgálat útján. A kutatási 
probléma jellege határozza meg, hogy milyen kutatási módszert érdemes választanunk. 
A kvalitatív megközelítés mentén lehetőségünk nyílik arra, hogy a társadalmi jelenségeket 
mélyebben feltárjuk és megértsük. A kvantifikálás (számszerűsítés) világosabbá, részletesebbé 
teheti megfigyeléseinket, így könnyebben tudunk ok-okozati összefüggéseket feltárni, 
összehasonlításokat tenni.  
Kutatásunkban vizsgálódásainkat kvantitatív stratégiára alapozva végeztük nomotetikus 
magyarázatmodellt alapul véve, azaz egyes jelenségek esetén kerestük a magyarázatokat, 
összefüggéseket, és törekedtünk az általánosításra. 
Mivel elsősorban arra voltunk kíváncsiak, hogy milyen a magyar többségi tanulók attitűdje a 
fogyatékossággal élő gyermekekkel szemben, ezért – ahogy a második fejezetben írtuk – a 
beállítódást közvetlen mérési módszer útján, vagyis attitűdskála segítségével terveztük mérni.  
Az attitűd vizsgálata mellett a beállítódással összefüggő faktorok feltérképezését is célul tűztük 
ki, ezért a tanulók számára egy olyan kérdőívcsomagot állítottunk össze, amelynek segítségével 
nemcsak a fogyatékossággal élő tanulókkal kapcsolatos attitűdöket ismerhetjük meg, hanem az 
ezeket befolyásoló tényezőket is feltérképezhetjük, mint például fogyatékossággal kapcsolatos 
előzetes ismereteket, életminőséget, tanulmányi eredményeket, önértékelést is. A 
kérdőívcsomag négy részből áll: az első kérdőívben a fogyatékossággal kapcsolatos 
ismeretekre vagyunk kíváncsiak, a másodikban a válaszadó személyével kapcsolatban 
szeretnénk információkat megtudni, a harmadik részben a fogyatékossággal élő társakkal 





A kérdőívcsomag bemutatása 
Ahogy az előbbiekben írtuk, az attitűd mérése és az attitűddel összefüggést mutató faktorok 
vizsgálata céljából a választott attitűdvizsgáló eljárást három további kérdőívvel egészítettük 
ki. Az alábbiakban részletesen bemutatjuk és szemléltetjük a csomag tartalmát. 
 
A) „Kérdőív a fogyatékosságról” 
Az első kérdőív egy zárt kérdéseket tartalmazó feleletválasztós kérdőív, mellyel a 
fogyatékossággal kapcsolatos ismeretekre, tapasztalatokra kérdeztünk rá. A kérdőív 
összeállításának vezérfonalát Vignes és szerzőtársai 2008-as tanulmányában leírt 
„fogyatékossággal kapcsolatos ismeretek” faktor vizsgálatának feltüntetett kérdései – melyeket 
a szerzők a Multinational Study of Attitudes Toward Individuals with Intellectual Disabilities 
tanulmány információs itemeiből vettek át – szolgáltatták. 
Olyan kérdésekre vártunk válaszokat, mint például hallott-e már a tanuló fogyatékossággal élő 
emberekről, és ha igen, kitől, olvasott-e már a témáról és hol, látott-e már ilyen filmet és hol, 
találkozott-e már fogyatékossággal élő emberekkel és hol, továbbá milyen típusú 
fogyatékossággal élő személlyel találkozott már. Az utóbbi „Milyen típusú fogyatékossággal 
élő emberrel találkoztál már?” kérdés esetén a felsorolt válaszok a gyermekek által is könnyen 
felismerhető, illetve azonosítható fogyatékossági alkategóriákat tartalmazták, vagyis 
látássérült, hallássérült, mozgássérült, értelmileg akadályozott, beszédfogyatékos emberrel való 
találkozást kellett bejelölniük a válaszadóknak. Minden válaszhoz rövid magyarázatot is 
fűztünk, azaz például a „látássérült” meghatározás mellé zárójelben írtuk, hogy aki rosszul vagy 
nem lát, a „mozgássérült” kifejezést úgy magyaráztuk, hogy aki nehezen vagy nem tud mozogni 
stb. 
 
B) „Kérdőív Rólad” 
A személyes faktorokat vizsgáló kérdőívben a születési dátumra, nemre, szülők legmagasabb 
iskolai végzettségére, családi könyvtár nagyságára, a család életszínvonalára, a tanulmányi 
teljesítményre, osztályközösségre, baráti kapcsolatokra kérdeztünk rá. 
A kérdőívben szereplő kérdéseket három kérdőív itemeiből állítottuk össze. A 17 kérdésből álló 
kérdőívben két saját kérdésünk mellett kilenc kérdést az Országos Kompetenciamérés 2008-as 
Tanulói kérdőívéből (Oktatási és Kulturális Minisztérium, 2008), hat kérdést pedig a WHO 
Iskoláskorú gyermekek egészségmagatartása (angolul: Health Behaviour in School-aged 
Children, röviden HBSC) 2002-es, illetve 2006-os brit és magyar jelentéseiben szereplő 
kérdőívekből nyertük (Aszmann, 2003; Morgan, Malam, Muir, és Barker, 2006). 
77 
 
A következő oldalakon látható táblázat tartalmazza a felhasznált itemeket és forrásuk helyét. 
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A kérdőívben szereplő item A kérdés forrása 
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Health & Lifestyle, 
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3.3.1. táblázat: Részlet a „Kérdőív Rólad” kérdőívből  
 
C) „Kérdőív a Te elgondolásaidról” (Attitűdskála) 
A kérdőívcsomag központi magját a Chedoke-McMaster Attitudes Towards Children with 
Handicaps Scale (röviden CATCH) attitűdskála magyar nyelvre lefordított változata alkotja.  
2009-ben e-mailben kerestük meg Rosenbaum professzor urat, az attitűdskála egyik 
kidolgozóját, hogy -mivel elektronikusan nem volt hozzáférhető számunkra a skála – bocsássa 
rendelkezésünkre a CATCH skálát, és engedélyezze számunkra kutatásban történő 
felhasználását. A professzor úr a levélben biztosított minket támogatásáról, hasznos 
tanácsokkal szolgált az adaptációjával kapcsolatban, sőt további, szülők részére kidolgozott 




A CATCH attitűdskála és a későbbiekben bemutatott Harter-féle önértékelési skála magyar 
nyelvre fordítása során a Beaton, Bombardier, Guillemin és Ferraz (2000) által 
kidolgozott fordítási protokoll egy egyszerűsített változata alapján jártunk el. 
Első lépésben két személy egymástól függetlenül lefordította az angol nyelvű skálát magyar 
nyelvre, majd a két magyar nyelvre lefordított szöveget egyesítettük, és a fordítók által jelzett 
apróbb problémákat orvosoltuk. A szintézis után a szöveg angol nyelvre történő visszafordítása 
következett egy angolul magas szinten beszélő személy segítségével. A negyedik lépésben egy 
úgynevezett három főből (angolul jól beszélő fordító, pszichológiai témákban tudományos 
fokozattal rendelkező szakértő, a disszertáció szerzője) álló „szakértői bizottság” összevetette 
az angol nyelvre visszafordított szöveget és az eredeti skála szövegét, és ellenőrizte az első két 
lépésben történt fordításokat. Végül utolsó lépésben előzetesen teszteltük a skála magyar 
változatát az ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Karán a nyelv-és beszédfejlesztő 
pedagógusképzés hallgatói segítségével. 
Az előbbiekben leírt egyszerűsített módszertant az eredeti eljárás jelentős erőforrásigényén 
felül azért is alkalmaztuk, mert mindkét skála gyermekek számára készült, tehát egyszerű 
nyelvezetű, nem alkalmaz speciális szakterületi szókincset, nem tartalmaz ritkán használt 
kifejezéseket, szinte csak tőmondatokat és egyszerű állításokat rejt magában. Ezen okból az 
oda-visszafordítások során nem láttuk a hozzáadott értéket abban az esetekben, ha a magyar 
nyelvű fordításokat végzők egyike gyógypedagógus, míg a másik nyelvi témákban járatos 
szakértő, illetve amennyiben két olyan személlyel végeztetjük el a visszafordításokat, akik az 
angolt anyanyelvi szinten beszélik. 
 
A CATCH vizsgálóeljárásnak kutatásban történő alkalmazására azért esett a választásunk, mert 
jó pszichometriai tulajdonságokkal rendelkezik (Vignes és mtsai, 2008), az attitűd három 
dimenzióját méri (tehát az affektív, viselkedési és kognitív komponenseket), önkitöltős, és a 
gyermekek számára jól értelmezhető mondatai kulturális tényezőktől függetlenül, könnyen 
átültethetők voltak a magyar nyelvre. (Pongrácz, 2011,2012) 
Az attitűdskálát számos országban sikeresen alkalmazták, illetve adaptálták (Rosenbaum és 
mtsai, 1986; Tirosh és mtsai, 1997; Holtz és Tessman, 2007; Vignes és mtsai, 2009; Bossaert 
és mtsai, 2011; Olaleye és mtsai, 2012; de Laat és mtsai, 2013; Osmanaga, 2013; Blackman, 
2016), megbízhatóan mér 9 és 13 éves kor között (tehát általánosiskolás-korú, már olvasni jól 
tudó gyermekek esetében), sőt későbbi cikkek egészen huszonéves korig történő alkalmazásáról 
is beszámoltak (Bossaert és mtsai, 2011; de Laat és mtsai, 2013). 
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A következő oldalakon bemutatott táblázat rövid áttekintést nyújt a skálát alkalmazó empirikus 





Szerző (év) Ország Kutatás témája/célja Minta (fő) Életkor (év) Kiegészítő vizsgálatok Átlag pont 
Rosenbaum és mtsai 
(1986) 





ellenőrzése, faktoranalízis.  
304 9-13 - 27,8 pont 
King és mtsai (1989) Kanada Mozgásszervi fogyatékos 
és értelmileg akadályozott 
gyermekekkel szembeni 
attitűd vizsgálata. 
1831 10-16 nincs információ 26,8 pont 
Tirosh és mtsai 
(1997) 
Izrael CATCH attitűdskála héber 
nyelven adaptálása, 
kanadai és izraeli általános 
iskolások attitűdjének 
összehasonlítása. 
2845 8-12 - 32,4 pont 
Holtz és Tessman 
(2007) 
USA Vajon videofilm 
segítségével Tourette 
szindrómás gyermekek 
iránti pozitív attitűd 

















7-15 8 elemű kérdőív a 
Tourette szindrómával 
kapcsolatos ismeretekről; 
Foley-skála a gyerekek 
fogyatékosok iránti 
viselkedéséről (iskolai, 





Szerző (év) Ország Kutatás témája/célja Minta (fő) Életkor (év) Kiegészítő vizsgálatok Átlag pont 
Vignes és mtsai 
(2009) 






1135 10-15 HBSC (Iskoláskorú 
gyermekek 
egészségmagatartása) c. 
kérdőív egyes elemei; 
KIDSCREEN Kérdőív a 
gyermekek és serdülők 
egészségéről és jólétéről; 





az értelmi fogyatékosok 
iránti attitűdről) 
25,5 pont 
Godeau és mtsai 
(2010) 







784 12-13 uaz.  25,2-26,8 
pont 
Bossaert és mtsai 
(2011) 




továbbá ezt a beállítódást 
befolyásoló faktoroknak a 
feltérképezése.  
 
167 11-20 Saját szerkesztésű 
demográfiai kérdőív;  









Szerző (év) Ország Kutatás témája/célja Minta (fő) Életkor (év) Kiegészítő vizsgálatok Átlag pont 
Tavares (2011) Kanada Egy oktatási program 
keretében bemutatott 
videofilm megtekintése 
után beszélgetés a 
mozgásszervi fogyatékos 
gyermekekről. A program 
előtt és után 
attitűdvizsgálat történt a 
lehetséges attitűdváltozás 
mérése céljából. 






Olaleye és mtsai 
(2012) 









105 10-16 - 22,55 
de Laat és mtsai 
(2013) 
Hollandia Holland tanulók siket, vak, 
mozgássérült és értelmileg 
akadályozott személyekkel 
szembeni attitűdjének 
felmérése, továbbá annak 
vizsgálata, hogy az 
önértékelés, nem, vallás, 
fogyatékos ismerős 
befolyásolja-e az attitűdöt. 
344 13-26 „Multidimensional 
Attitudes Scale toward 
Persons with 
Disabilities” 
(A fogyatékossággal élő 
személyek iránti 
multidimenziós attitűdöt 















Szerző (év) Ország Kutatás témája/célja Minta (fő) Életkor (év) Kiegészítő vizsgálatok Átlag pont 
társakkal szembeni 
attitűdjének vizsgálata, 







Barbados A barbadosi többségi 
tanulók fogyatékossággal 
élő társakkal szembeni 
attitűdjének vizsgálata. 
178 7-19 - 23,49 
 
3.3.2. táblázat: A CATCH attitűdskálával végzett nemzetközi empirikus kutatások főbb jellemzői 
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Ahogy a korábbiakban leírtuk, Vignes és munkatársai 2008-as cikkükben összefoglalták és 
elemezték a gyerekek fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét vizsgáló 
mérőeszközök tulajdonságait. Az angol nyelvű szakirodalom alapos tanulmányozása során a 
kutatók arra a következtetésre jutottak, hogy a CATCH skála az elemzett vizsgáló eljárások 
közül kitűnik azzal, hogy az attitűd három dimenzióját méri, jó pszichometriai tulajdonságokkal 
rendelkezik és több nemzetközi kutatásban is eredményesen alkalmazták (Vignes és mtsai, 
2008). 
A CATCH vizsgáló eljárást az 1980-as években Rosenbaum és munkatársai dolgozták ki 
kanadai iskolások részére abból a célból, hogy meg tudják mérni a gyerekek fogyatékossággal 
élő iskolatársakkal kapcsolatos attitűdjeit (Rosenbaum és mtsai, 1986). 
A CATCH attitűdskála kidolgozása során a kutatók abból az elméleti feltételezésből indultak 
ki, hogy az attitűdnek három dimenziója van: kognitív (ismereti), affektív (érzelmi) és konatív 
(viselkedési) összetevő. A kognitív összetevő az egyénnek az attitűd tárgyával kapcsolatos 
ismereteire, az affektív komponens pedig az érzelmi viszonyulására vonatkozik. A konatív 
összetevő vizsgálata során a személy nyilatkozik az attitűdtárggyal kapcsolatos lehetséges 
viselkedési megnyilvánulásáról. 
A 36 itemből álló önkitöltős kérdőívben 12 item az érzelmi, 12 a viselkedéses és 12 a kognitív 
komponenseket vizsgálja. 
Az érzelmi komponens a fogyatékossággal élő gyerekek iránti érzelmeket kifejező állításokat 
tartalmazza, mint például: „Nem aggódnék, ha egy fogyatékos gyerek ülne mellettem az 
osztályban.”; „Félnék egy fogyatékos gyerektől.”; „Szeretném, ha egy fogyatékos gyerek lakna 
a szomszédomban.” 
A viselkedési összetevő azokat a kijelentéseket foglalja magába, hogy mit tenne egy gyermek 
egy fogyatékossággal élő gyermekkel szemben. Például: „Nem mennék el játszani egy 
fogyatékos gyerek házába.”; „Megpróbálnám távol tartani magamat egy fogyatékos 
gyerektől.”; „Meghívnék egy fogyatékos gyereket a szülinapi partimra.” 
A kognitív komponens tartalmazza azokat a mondatokat, amelyek a fogyatékossággal élő 
gyermekekkel kapcsolatos meggyőződésre utalnak. Például: „A fogyatékos gyerekek gyakran 
szomorúak.”; „A fogyatékos gyerekek ugyanolyan boldogok, mint én.”; „A fogyatékos 
gyerekek sok figyelmet akarnak a felnőttektől.” 
Az állításokat a válaszadó az 5 pontos Likert skálának megfelelően a következő megállapítások 
bejelölésével értékelheti: „Egyáltalán nem értek egyet / Nem értek egyet/ Nem tudom eldönteni 
/Egyetértek/Erősen egyetértek”. 
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A 36 véletlenszerű sorrendben leírt mondat egyenlő arányban tartalmaz pozitívan és negatívan 
megfogalmazott állításokat. Minél magasabb eredményt mutat a teszt, annál pozitívabb a 
vizsgált személy attitűdje.  
 
D) „Ahogy magadat látod” (Önértékelési skála) 
A kérdőívek felvételét a Susan Harter-féle ún. „Globális önértékelési skála” (Global Self Worth 
Subscale) kitöltésével zártuk. A skála elektronikus változata bárki számára szabadon 
hozzáférhető és – a piaci okokból történő felhasználás kivételével – alkalmazható (Harter, 
2012). 
A skála magyar nyelvre fordítása az előbbiekben bemutatott CATCH skála fordítása során 
alkalmazott Beaton és szerzőtársai (2000) által kidolgozott fordítási protokoll egy 
egyszerűsített változata alapján történt. 
A skála a Self Perception Profile for Children (röviden SPPC) vizsgáló eljárás (Harter, 1985) 
része, amelyet 8-15 éves korú, azaz harmadiktól nyolcadik osztályos gyermekek számára került 
kidolgozásra.  
Az SPPC kérdőíves eljárást széles körben alkalmazzák a gyermekek énképének és 
önértékelésének vizsgálatára.  
A vizsgáló eljárást sikeresen adaptálták már számos országban, mint például Kanadában (Gavin 
és Herry, 1996), Hollandiában (van Dongen-Melman, Koot és Verhulst, 1993; Murris, Meesters 
és Fijen, 2002), Görögországban (Makris-Botsaris és Robinson, 1991), Németországban 
(Asendorpf és van Acken, 1993), Franciaországban (Boivin, Vitaro és Gagnon, 1992), 
Belgiumban (van den Bergh és Marcoen, 1999) és Lengyelországban (Gacek, Pilecka és 
Fusińska-Korpik, 2014) stb. 
Az önértékelést a gyermeki jóllét és mentális egészség egyik fontos előrejelzőjének 
tekinthetjük. Harter az önértékelést a szelf-rendszer értékelő aspektusának tartja, amely egy 
általunk ideálisnak vélt szelf képével kapcsolódik össze. Amikor csupán kis különbség adódik 
az ideális és az észlelt reális/valódi szelf között, akkor magas önértékeléssel bírunk, de 
amennyiben ez a diszkrepancia nagyobb mértéket ölt, önértékelésünk is alacsonyabb lesz.  
Az SPPC azon az elméleti feltételezésen alapul, hogy a nyolc és tizenöt éves kor közötti 
gyermekek énképe területspecifikusan szerveződik, amely során már kialakult egy területeken 
átnyúló, globális önértékelés. Az SPPC hat alskálája a gyermekek énképét a következő 
összetevők mentén vizsgálja: kognitív kompetencia, társak körében tapasztalt elfogadottság, 
sport kompetencia, kinézet, saját viselkedés megítélése, valamint az előbbiektől független, 
globális önértékelés. Az általunk használt „Globális önértékelési skála” egy olyan általános 
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mérték, amely azt fejezi ki, hogy a gyermekek mennyire kedvelik önmagukat, elégedettek-e 
önmagukkal, illetve azzal, ahogyan az életüket élik. A kérdőív Harter olvasatában Rosenberg 
önértékelési skálájához hasonlítható annyi különbséggel, hogy nyelvezetében jobban 
illeszkedik a gyermekek életkori sajátosságaihoz, valamint formátumában is eltérés mutatkozik 
(Harter, 2012). 
A kérdőív merőben különbözik a skálák többségének szerkesztésétől, hiszen a megszokott két 
válaszadási lehetőséghez (mint például igaz-hamis) képest, vagy a Likert-típusú skáláktól 
eltérően – ahol több állítás is szerepel – Harter igyekezett elkerülni a direkt módszerek 
alkalmazása esetén gyakran felrótt hibát, a társadalmi kívánatosságnak való megfelelés 
kényszerét, egy „strukturált alternatív formátum” kifejlesztésével.  
A válaszadó minden sorban két állítást talál. Először azt kell eldöntenie, hogy a kettő mondat 
közül melyik illik inkább rá. Amennyiben sikerült döntésre jutnia, akkor mérlegelnie kell, hogy 
az állítás – a választott oldalon – teljesen igaz, vagy inkább csak részben igaz rá. A kérdőív 
értékelése egy négyfokozatú skálán történik (1 és 4 közötti pontszámok szerint), ahol az 1-es 
érték a legalacsonyabb észlelt kompetenciának, a 4-es szám a legmagasabb szintű 
kompetenciának felel meg.  
Ezen alternatív szerkesztési mód következtében bármelyik állítást is választja a gyermek, 
döntése megfelelőnek tűnik. A „részben igaz rám” és a „teljesen igaz rám” választások pedig 
tovább tágítják a lehetséges döntések spektrumát. 
 
3.3.1. ábra: A Globális önértékelési skála példaiteme 
 
Az alskála szokatlan szerkesztési és megfogalmazási módja számunkra is komoly fejtörést 
okozott, ezért a kérdőív oda-visszafordítása során több lehetséges verzió is készült független 
fordítók segítségével. A kérdőív végső magyar nyelvű verziója Kas Bence, az ELTE Bárczi 




3.3.2. A kutatási minta jellemzői 
Mintavételi módszerünk a teszt lekérdezésnél nem valószínűségi mintaválasztás volt, hanem 
olyan iskolát választottunk ki, ahol tudomásunk szerint a vizsgálat időszakában integráltan 
tanultak fogyatékossággal élő gyermekek. A teljeskörű lekérdezésnél valószínűségi 
(véletlenszerű) mintavételt végeztünk azzal a céllal, hogy kiegyensúlyozott mintához juthassak. 
 
3.3.3. Adatok gyűjtése 
A kérdőívcsomagot számos fejlesztés-tesztelés-javítás körben véglegesítettük, melynek egyik 
fontos lépéseként a CATCH kérdőív kipróbálására került sor egy felsőfokú továbbképzés 
hallgatói segítségével. 
2011 márciusában lehetőségünk nyílt az ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Karán a 
nyelv-és beszédfejlesztő pedagógusképzés hallgatói segítségével a CATCH attitűdskála első 
kipróbálására. A hallgatók azt a feladatot kapták, hogy többségi iskolában tanuló két ötödik 
osztályos és két hetedik osztályos gyermekkel vegyék fel a kérdőívet, és számoljanak be a 
tapasztalataikról a skála használatával, vagyis érthetőségével és felvételével kapcsolatban. A 
hallgatók szóbeli és írásbeli instrukciókat kaptak a felvétellel kapcsolatban, valamint a próba 
kérdőívhez egy útmutatót is mellékeltünk, amelyet felolvastak a válaszadóknak a kérdőív 
kitöltése előtt. A hallgatók dolgozataikban pozitív véleménnyel voltak a skálával kapcsolatban, 
a kitöltésben résztvevő tanulóknak nem okozott gondot a kérdőív állításainak értelmezése és az 




3.3.2. ábra: Részlet a CATCH attitűdskála próba kérdőívéből 
 
A kérdőívcsomag összeállítása után néhány felnőtt, illetve felső tagozatos tanuló kitöltötte a 
kérdőíveket, majd apróbb módosítások után egy teszt lekérdezést végeztünk egy gödöllői 
általános iskola két ötödik és két hetedik osztálya tanulóinak részvételével, és annak 
tapasztalatait felhasználva hajtottuk végre a teljeskörű lekérdezést.  
A nagy mintán történő vizsgálatot kezdetben egy budapesti kerület valamennyi iskolája 
részvételével terveztük online (internetes kérdőív kitöltő programmal) lefolytatni, de az 
alacsony részvétel miatt további véletlenszerűen kiválasztott iskolákat is bevontunk a kutatásba. 
A további iskolákat már offline (papír-ceruza alapú) kinyomtatott kérdőívekkel kerestük meg.  
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3.3.3. ábra: A http://www.surveycrest.com/survey/catch oldalon  
található online kérdőív részlete 
 
3.3.4. Az adatok rögzítése és elemzése 
A kvantitatív elemzések elvégzéséhez általában be kell iktatnunk egy kódolási lépést az adatok 
összegyűjtése után. A kódolásnak alapvetően két megközelítése van: már viszonylag 
kidolgozott kódrendszert alkalmazunk, vagy az adataink alapján hozzuk létre a kódokat.  
Ha nem online kérdőívet használunk, akkor az adatokat – a számítógépes kiértékelés miatt – be 
kell vinni a számítógépbe, ezt nevezzük adatbevitelnek.  
Az adattisztítás során igyekszünk rábukkanni az ilyen hibákra és kijavítani azokat. 
Legjellemzőbb adattisztítási módszerek: megengedett értékek vizsgálata, logikai ellenőrzések. 
Saját kutatásunk során mind az online, mind az offline adatoknál végrehajtottuk ugyanazt a 
kódolási lépést. Az offline módon gyűjtött adatok adatbevitele során pedig többször is kellett 
adatot tisztítanunk, az online változatnál csak néhány helyen találtunk adathibát. 
 
A kvantitatív elemzések legegyszerűbb formái az egyváltozós elemzések, mint például 




A társadalomtudományokban jellemzően többváltozós elemzéseket végeznek, hogy a mélyebb 
összefüggéseket is értelmezni tudják. Például regresszióanalízist (tipikusan lineáris regresszió 
és többváltozós regresszió), útelemzést, idősoros elemzést, faktoranalízist végeznek a kutatók. 
 Arra nézve, hogy két változó között egy bizonyos összefüggés lényeges, erős, fontos, érdekes, 
említésre méltó-e, nincs tudományos válasz. Helyette a kutatók a paraméteres 
szignifikanciapróbákat alkalmazzák, hogy meggyőzzék a tudományos közönséget az 
összefüggés jelentőségéről. Például t-próbát, khí-négyzet próbát stb. alkalmaznak. 
Saját kutatásunk során először egyváltozós elemzéseket végeztünk a CATCH értékek 
átlagának, szórásának, kvartiliseinek megismerésére, amelyek alapján a külföldi CATCH 
mérésekkel összehasonlítva a magyar értékek mind a teszt lekérdezésben, mind a teljeskörű 
lekérdezésben alacsonyabbak voltak. 
Ezután többváltozós elemzésekkel (egyszempontos varianciaanalízissel, regresszió analízissel, 
cluster analízissel) és szignifikancia próbákkal (egymintás és kétmintás t-próbával, Welch-
próbával) vizsgáltuk a kutatási kérdésekben leírt faktorok és az attitűdértékek közötti 
összefüggéseket. Számos alkalommal éltünk a minta alosztályokba való sorolásával (5-6. 
osztályosok, 7. osztályosok, 9. osztályosok, 12. osztályosok, lányok-fiúk, vagy 
fogyatékossággal élő személlyel való kapcsolat típusa – testvér, rokon stb.) és ezen 
alcsoportokra is elvégeztük ugyanezen vizsgálatokat, hogy ne csak az egész mintára, hanem az 





4. A PILOT LEKÉRDEZÉS 
 
 
4.1. A vizsgálati minta 
A próba lekérdezést 2012 tavaszán egy gödöllői nyolc évfolyamos integráló általános iskola 
két ötödik és két hetedik osztályában vettük fel.   
Azért esett a választásunk erre az oktatási intézményre, mert alsó tagozatán logopédiai 
osztályok működtek – bár az iskola épületétől távolabb (másik utcában) álló külön épületben, 
melynek tanulói ötödik osztálytól integrálódtak a nagyobb létszámú osztályokba, ezért 
feltételeztük, hogy az iskola vezetése, pedagógusai és tanulói aktív részesei az integrációnak, 
így nyitottnak és együttműködőnek bizonyulnak kutatásunk során.   
Ötödik és hetedik évfolyamos tanulókat vontunk be vizsgálatainkba számos okból kifolyólag. 
Egyrészt figyelembe vettük azt a tényt, hogy eredetileg milyen korú gyermekek számára került 
kidolgozásra a skála, másrészt az angol nyelvű szakirodalomban e témában olvasott 
tanulmányok többsége is főként felső tagozatos gyermekek körében végzett kutatásokról 
számolt be, harmadrészt el akartuk kerülni a fiatalabb korú gyermekek esetén előforduló 
szövegértési, félreértelmezési nehézségeket. Ötödik és hetedik osztályos tanulók körében 
vizsgálódtunk azért is, mert az életkort, mint gyakran hivatkozott, attitűddel összefüggő faktort 
is szerettük volna tanulmányozni, a hetedik évfolyamos diákok vizsgálatának eredményeit 
pedig össze kívántuk hasonlítani más, szintén ezen évfolyamos tanulókkal végzett külföldi 
vizsgálatok (Vignes és mtsai, 2009; Godeau és mtsai, 2010; Tavares, 2011 stb.) eredményeivel. 
A kérdőívek kitöltése az osztályfőnökök felügyelete mellett, osztályfőnöki tanóra keretében 
zajlott. A pedagógusok nyomtatott formában kapták meg a kérdőíveket és a CATCH skála, 
valamint a Harter-féle önértékelési skála kitöltési útmutatóit, amelyeket a válaszadás előtt 
felolvastak a tanulók számára. A pedagógusok visszajelzése alapján egy tanóra elegendőnek 
bizonyult arra, hogy a tanulók kitöltsék a kérdőívcsomagot. A négy kérdőívből csupán a Harter-
féle skála kitöltésekor kérdeztek többet a tanulók a válaszadás mikéntjéről, furcsállották a 
kérdőív szokatlan formátumát. Ez magyarázatul szolgálhat arra is, hogy három tanuló a skálát 
értelmezhetetlenül, összevissza töltötte ki. Közülük egy válaszadó jelezte, hogy nehezebben 
olvas, mint évfolyamtársai, ami okozhatta a kérdőív kitöltési nehézségeit. Az önértékelési 
kérdőív szokatlan formátuma és válaszadási lehetőségei miatt a skála útmutatójának szövegén 




A 101 tanulóból a szülők hozzájárulásával 87-en töltötték ki a kérdőíveket.  
A válaszadók életkora 11,0 év és 14,8 év között volt a felvétel időpontjában. Az alábbiakban a 
válaszadók nemek és életkorok szerinti eloszlását láthatjuk a vizsgálati mintában. 
 
4.1.1. ábra: Tanulók eloszlása nemenként és osztályonként 
 





4.2. A kérdőívek adatprofilozása és az alapvető statisztikai mérőszámok vizsgálata 
A pilot lekérdezés során nyert adatokat jó minőségűnek tekinthetjük, hiszen a 87 válaszadó 
többsége – az önértékelési kérdőívet hibásan kitöltő néhány tanulótól eltekintve – a kérdőívek 
kérdéseit értelmezni tudta és valamennyi feltett kérdésünkre válaszadással is élt. Így 
kihangsúlyozhatjuk, hogy jó minőségű adatokon tudtuk elemzéseinket elvégezni. 
Az adatok elemzése előtt a kérdőívekben szereplő változókat/adatokat az ún. „lapszéli kódolás” 
technikáját alkalmazva számértékű kódokkal jelöltük, tehát kvantifikáltuk, majd az adatokat 
számítógépre vittük. 
Az adattisztítás után az adatokon alapvető statisztikai módszereket használtunk, azaz 
egyváltozós elemzéseket végeztünk. 
A 87 fős mintán CATCH attitűdskálán elérhető maximum 40 ponthoz képest a magyar próba 
lekérdezés átlag pontszáma 23,09 pont. A pontszám a nemzetközi kutatásokban elért átlag 
pontszámok alsó értékeihez (22,55-32,4 pont közötti értékek) hasonló eredményt jelez.  
 
Az alábbi táblázatban a teljes mintára, ill. a minta 3 összetevőjéhez tartozó részmintára 
meghatároztuk az alapvető statisztikai tulajdonságokat. Az átlag és a mediáns szignifikánsan 
nem különbözik egymástól, egy =0,3 sugarú körben helyezkednek el. Az egyes összetevők 
esetében jellemző nagyobb szórás a teljes mintára vetítve lényegesen csökken, ezért a későbbi 
helyességvizsgálatok során a teljes mintára vonatkozó vizsgálatokat részesítjük előnyben. Ezen 
adatok alapján a mintát statisztikai szempontból megfelelőnek tekinthetjük, a kutatási kérdések 
megválaszolásához a vizsgálatok a felvett adatokon elvégezhetőek.  
 





4.2.1. ábra: CATCH átlag értékek összehasonlítása skálánként 
 
4.2.2. ábra: CATCH adatok nemenkénti összehasonlítása doboz ábrán 
 
4.2.3. ábra: CATCH adatok évfolyamonkénti összehasonlítása doboz ábrán 
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4.2.4. ábra: CATCH adatok szerzőnkénti összehasonlítása doboz ábrán 
 
A nemzetközi eredményekkel összehasonlítva (Bossaert és mtsai, 2011; Vignes és mtsai, 2009) 
nemcsak az átlagos attitűdértékek, hanem a fentebb leírtakból triviálisan következő szórás 
értékek is alacsonyabbak. Sőt, a külföldi kutatók által mért szélsőértékek között a lehetséges 
attitűdértékek teljes spektruma jelentkezett, így volt olyan tanuló, akinél a CATCH skála 
viselkedési komponensének értéke 0 pont volt (Vignes és mtsai, 2009), míg másik gyermekek 
esetében a kognitív komponens értéke a maximális 40 pont volt (Bossaert és mtsai, 2011). A 
mintánkban ilyen fokú átlagos értéktől való eltérést nem tapasztaltunk, amely véleményünk 
szerint azt mutatja, hogy a gyermekek jól tudták a CATCH attitűdskála magyar nyelvre adaptált 
változatát értelmezni, a feltett kérdésekre választ adni, de külső segítséget, befolyásolást nem 
kaptak. A kiugróan alacsony szélsőérték (0 pont körüli érték) ugyanis inkább a teszt meg nem 
értését jelezheti, míg a túlzottan magas extremális érték (40 pont körüli érték), főleg több tanuló 
esetében, már nem lehet véletlenszerű, hanem a teszt módszertani működésének pontos 
ismeretét (akár tanár vagy külső szakember segítségét) feltételezheti.  
A pilot lekérdezés mért adatait Vignes és szerzőtársai által publikált 25,5 átlag CATCH értékkel 
is összehasonlítottuk egymintás t-próbát alkalmazva: t(86) = -5,044; p < 0,0001, azaz a pilot 
lekérdezésben mért CATCH adatok átlaga statisztikailag különbözik a Vignes és szerzőtársai 
által publikált átlag értéktől. Ugyanerre jutottunk a Bossaert és szerzőtársai által publikált 25,37 
átlag CATCH értékkel kapcsolatban is: t(86) = -4,773; p < 0,0001, azaz a pilot lekérdezésben 
mért CATCH adatok átlaga statisztikailag különbözik a Bossaert és szerzőtársai által publikált 
átlag értéktől. 
Külön kiemelnénk, hogy a nemzetközi tendenciákat követve az affektív és a viselkedési 
komponensek attitűd értékei nagyon hasonlóak, míg a kognitív komponens attitűd értékei 
magasabbak és kisebb szórásúak.  
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4.3. A magyar nyelvű CATCH attitűdskála megbízhatóságának vizsgálata 
Az eredeti CATCH kérdőív számos külföldi vizsgálat alapján megbízhatónak és érvényesnek 
mutatkozott eltérő populációkban is (Rosenbaum és mtsai, 1986; Tirosh és mtsai, 1997). 
 
A CATCH kérdőív magyar nyelvű változatának megbízhatóságát, vagyis pontosságának, 
„korrektségének” meghatározását a következő módszerekkel számoltuk ki: 
- Cronbach-alfa teljes, kognitív, affektív és viselkedési alskálákra, 
- Cronbach-alfa stabilitásának vizsgálata jópár mutatószámmal: skála átlag adott item 
nélkül, skála varianciája adott item nélkül, item-totál korreláció, item-maradék 
korreláció és Cronbach-alfa adott item nélkül,  
- utóbbi és a teljes Cronbach-alfa eltérés vizsgálata. 
 
Általában összegző skálák esetén számíthatjuk ki a Cronbach-alfa () megbízhatósági mutatót, 
mely 0 és 1 közötti számokkal jelzi a skála belső konzisztenciáját.  = 0,70 és 0,85 közötti 
értékek esetén elfogadhatónak tekinthetjük a skálát,  = 0,7 alatti érték esetén nem elég 
konzisztens, túl magas érték esetén pedig redundás, vagyis felesleges itemeket tartalmaz a 
kérdőív. A teljes CATCH skála esetében  = 0,9, amely bőven a határérték felett van, ami azt 
jelenti, hogy a skála megbízhatóan mér. A CATCH alskáláinak értéke is  = 0,7 -es érték felett 
van, azaz külön-külön is megfelelően mérnek. 





adott item nékül 
Q1 0,508 0,459 0,898 
Q2 0,549 0,503 0,898 
Q3 0,316 0,267 0,901 
Q4 0,411 0,355 0,900 
Q5 0,405 0,371 0,900 
Q6 0,067 0,013 0,905 
Q7 0,312 0,269 0,901 
Q8 0,096 0,051 0,904 
Q9 0,564 0,522 0,897 
Q10 0,502 0,462 0,899 
Q11 0,605 0,562 0,897 
Q12 0,370 0,316 0,901 
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adott item nékül 
Q13 0,719 0,690 0,895 
Q14 0,326 0,276 0,901 
Q15 0,712 0,679 0,895 
Q16 0,655 0,625 0,896 
Q17 0,439 0,387 0,900 
Q18 0,568 0,521 0,897 
Q19 0,491 0,443 0,899 
Q20 0,731 0,700 0,894 
Q21 0,645 0,609 0,896 
Q22 -0,148 -0,206 0,909 
Q23 0,528 0,486 0,898 
Q24 0,209 0,150 0,903 
Q25 0,735 0,706 0,895 
Q26 0,545 0,502 0,898 
Q27 0,393 0,347 0,900 
Q28 0,576 0,524 0,897 
Q29 0,525 0,471 0,898 
Q30 0,330 0,276 0,901 
Q31 0,756 0,733 0,895 
Q32 0,699 0,669 0,895 
Q33 0,558 0,522 0,898 
Q34 0,573 0,523 0,897 
Q35 0,468 0,422 0,899 
Q36 0,267 0,208 0,903 
 
4.3.1. táblázat: A Cronbach-alfa stabilitásának vizsgálata  
 
A 4.3.1. táblázatban a bal oldali oszlopban találhatóak az elemzésbe bevont változók, azaz a 36 
állítás. A táblázat legszélső, „Cronbach-alfa adott item nélkül” oszlopa azt mutatja, hogy ha az 
adott itemet törölnénk, akkor a Cronbach-alfa hogyan módosulna. Esetünkben öt item esetén 
látható, hogy a Cronbach-alfa adott item nélküli értéke nagyobb, mint az összes itemre 
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vonatkozó Cronbach-alfa. Ezeknél az eltérés mértéke 0,001-től 0,0071-ig terjed, amely 
hibahatáron belül van, ezért nem merült fel bennünk az adott itemek kivétele. 
 
A 4.3.2. táblázatban a kutatás eredményeit vetjük össze két külföldi, egymástól független 











Kognitív 0,71 0,76 0,65 
Affektív 0,85 0,81 0,90 
Viselkedési 0,80 0,82 0,91 
Összes 0,90 0,90 0,90 
 
4.3.2. táblázat: Cronbach-alfa () értékek a külföldi kutatások tükrében 
 
 Az összevetés azt mutatja, hogy a magyar adatok nagyon jól illeszkednek más kutatások 
eredményeihez. Ezt pedig azt jelenti, hogy a CATCH attitűdskála magyar nyelvű változatának 
reliabilitása a vizsgált populációban nagy.  
 
Számításaink eredményeit összegezve megállapíthatjuk, hogy a pilot felmérés alapján a 
CATCH kérdőívet megbízható skálának tekinthetjük. 
 
4.4. A magyar nyelvű Harter-féle önértékelési skála megbízhatóság vizsgálata 
A 87 tanulóval felvett pilot felmérésben öt gyermek kivételével mindenki megfelelően töltötte 
ki a Harter-féle önértékelési kérdőívet. Az öt tanuló esetében két tanulónál éltünk a Harter által 
javasolt eljárással, miszerint az adott válaszok átlagát írtuk be az egy-két hiányzó item helyére 
(Harter, 2012). Három tanulónál a 6 itemből álló kérdőív minden egyes kérdésének 




Először a teljes skála megbízhatóságát számoltuk ki a Cronbach-alfa mérőszám 
meghatározásával: 
-  = 0,87 
- 95%-os konfidencia intervallum mellett a Cronbach-alfa alsó határa: 0,83, a felső 
határa: 0,91 
 
Az  magas értéke és a 95%-os konfidencia intervallum melletti határok szintén magas 
megbízhatósági értékeket takarnak, így megállapíthatjuk a skála megbízhatóságát. 
 
Következő lépésben a megbízhatóság robusztusságát vizsgáltuk meg: 





adott item nékül 
Q1 0,48 0,45 0,88 
Q2 0,81 0,75 0,83 
Q3 0,79 0,73 0,84 
Q4 0,75 0,71 0,84 
Q5 0,87 0,82 0,82 
Q6 0,63 0,58 0,86 
 
4.4.1. táblázat: Cronbach-alfa () stabilitásának vizsgálata a Harter-féle önértékelési skálánál  
 
Azt láthatjuk tehát, hogy a 2-6. itemek bármelyikének a kérdőívből való eltávolítása 
szignifikánsan csökkentené a Harter-féle önértékelési skála megbízhatóságát, így ezen itemek 
elhagyására nincs lehetőség. Az 1. item esetében pedig az  még minimális mértékben 
emelkedik is, de a növekedés mértéke nem haladja meg azt a mértéket, hogy érdemes legyen 
megvizsgálni az 1. item duplikáció miatti elhagyását. 
 
Összeségében tehát megállapíthatjuk, hogy nemcsak az egész skálára elvégzett Cronbach-alfa 






4.5. A magyar nyelvű CATCH attitűdskála érvényességének vizsgálata 
A vizsgáló eljárások validitásának vizsgálata nagy jelentőséggel bír. Az érvényesség azt 
mutatja meg, hogy egy skála ténylegesen azt méri-e meg, amit mérni kívántunk vele, és nem 
valamilyen egyéb jelenséget. Amennyiben egy teszt érvényes, akkor arra azt is mondhatjuk, 
hogy megbízható, de fordítva már nem igaz, vagyis amennyiben egy skála megbízható, még 
nem feltétlenül valid is. 
Az érvényesség objektív vizsgálata során több módszer közül is választhatunk, ezek az 
eljárások egymást kiegészítik, így érdemes több módszerrel is körbejárni a kérdéskört. 
Az alábbi ábra a validitás vizsgálatok egy lehetséges rendszerezését mutatja be. Ahogy a 
grafikán láthatjuk, az érvényességi vizsgálatok tulajdonságaik alapján két nagy csoportra 
oszthatóak: a konstruktumvaliditás és a következtetés (inference) érvényességi mérésekre. 
 
4.5.1. ábra: Az érvényesség különböző fajtái (Borgatti, 2017 alapján) 
 
A következtetés érvényesség (inference validity) a kutatási design érvényességére utal, vagyis 
arra, hogy az adott tanulmány konklúziói hitelesek-e vagy sem. Általánosságban a fő hangsúly 
a vizsgálat során a kauzalitáson és az általánosításon van. Ezek a vizsgálatok két típusba 
sorolhatóak: a belső (széleskörű értelmezhetőség) és a külső érvényesség (általánosíthatóság) 
vizsgálatokra (Borgatti, 2017). 
 
A konstruktumvaliditás vagy más néven fogalmi érvényesség vizsgálat a vizsgálandó változó 
validitására utal, vagyis a mérés tárgyának fogalmi meghatározásával próbáljuk meg feltárni a 
teszt tartalmi vonatkozásait. 
A fogalmi érvényesség vizsgálatkor a mérés tárgyát képező pszichológiai fogalmat definiálva 
teszünk kísérletet a teszt vagy skála tartalmi vonatkozásainak feltárására (Borgatti, 2017). 
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A konstruktumvaliditás vizsgálatoknak számos altípusa különböztethető meg. Trochim és 
Donnelly felosztása szerint (2006) két csoportot különböztethetünk meg: a „átültetés” validitás 
(„translation”) és a kritériumérvényesség vizsgálatokat. 
Az „átültetés” validitás egy szubjektív értékelés arra vonatkozóan, hogy a mérés azt a 
konstruktumot méri, amit mérni szándékoztak vele. 
Két típusát mutatjuk be röviden: a látszatérvényességet és a tartalmi érvényességet. A 
látszatérvényesség (face validity) a validitás vizsgálatok legegyszerűbb és egyben legkevésébé 
konkrét módszere. Azt jelzi, hogy a teszt azt a konstruktumot vizsgálja-e, ami a célja volt, vagy 
sem. Általában próbalekérdezés során kis mintán vizsgálják. 
A tartalmi validitás (content validity) arra utal, hogy a mérés minden eleme jól kapcsolódik-e a 
kutatás koncepciójához, azaz leellenőrizzük az operacionalizálás során meghatározott 
fogalmakat és a konstruktum tartalmát (Trochim és Donnelly, 2006). 
 A kritériumérvényesség (criterion validity) vizsgálatakor eszközünk együttjárását vizsgáljuk 
meg más vizsgáló eljárásokkal. A prediktív érvényesség (predictive validity) azt jelzi, hogy 
mennyire tudjuk bejósolni a jövőben várható eseményeket/eredményeket a teszt 
következtetéseinek vizsgálatával. A konkurens (concurrent validity) validitás arra utal, hogy a 
tesztet kitöltő csoportok között különbséget tud tenni a mérőeszköz. A konvergens érvényesség 
(convergent validity) vizsgálatakor a tesztet egy olyan mérőeszközhöz hasonlítjuk, amely 
nagyon hasonló konstruktumokat mér, azaz pozitívan korrelálnak-e a mérés eredményei a 
másik kérdőív eredményeivel (Trochim és Donnelly, 2006). 
A diszkriminációs érvényesség (discriminant validity) azt takarja, hogy mérésünk a különböző 
konstruktumokat mérő tesztektől elkülönül-e, azaz legfeljebb gyenge vagy semmilyen 
együttjárást várunk el az összehasonlítás során (Trochim és Donnelly, 2006). 
 
A CATCH attitűdskálán az előbbiekben felsorolt vizsgálatok közül a látszatérvényessséget, a 
prediktív érvényességet és a konstrukciós érvényesség vizsgáltuk meg. Az attitűdskála 
látszatérvényessége már számos, a fentiekben hivatkozott attitűdkutatás (Rosenbaum és 
mtsai, 1986; Tirosh és mtsai, 1997; Vignes és mtsai, 2009; Bossaert és mtsai, 2011; de Laat és 
mtsai, 2013 stb.) során bizonyításra került, a magyar nyelvű változatának látszatérvényességét 
támasztják alá a 4.2. alfejezetben leírtak. A prediktív érvényességet a kutatási kérdések 
vizsgálata során vesszük górcső alá. 
Ahogy a nemzetközi irodalomban, így a mi kutatásunk során sem került keresztvaliditás 
vizsgálatára sor, ugyanis nem ismert olyan magyar nyelvű standardizált és valid attitűdskála, 




4.5.1. A Mokken-analízis alapú konstruktumvaliditás vizsgálat 
A belső konstruktumvaliditás vizsgálatához az item-válasz elmélet (item response theory) egyik 
közismert módszerét, a Mokken skála analízist (Mokken, 1971, 1997) alkalmaztuk. Az eljárás 
érvényesnek tekinti azt a skálát, amelyre teljesülnek a következők:  
- egydimenziós skála, 
- skálázhatóság feltétele, 
- lokális függetlenség elve, 
- monotonitás feltétele, 
- nem metsző item-lépcső válaszfüggvények feltétele, 
- invariáns item rendezés elve, 
- megbízhatóság. 
 
A Mokken skála analízist (Mokken, 1971, 1997) a Microsoft R Open ingyenes szoftverrel és a 
„mokken” nevű R csomag (package) használatával hajtottuk végre.  
 
Egydimenziós skála 
Az első alapfeltételnek a CATCH kérdőív eleget tesz, hiszen Likert-típusú egydimenziós skála.  
 
Skálázhatóság 
A következőkben azt vizsgáltuk meg, hogy skálázható-e az eszközünk, vagyis az eredeti 
kidolgozói által meghatározott A (affektív), B (viselkedési) és C (kognitív) skálák megfelelőek-
e Mokken skálának.  
Az alábbi eredményeket kaptuk: 
- A alskála: H = 0,377, se: 0,045 
- B alskála: H = 0,300, se: 0,043 
- C alskála: H = 0,203, se: 0,035 
- CATCH skála: H = 0,238, se: 0,031 
 
Mivel a teljes CATCH skála H = 0,238 értéke nagyon alacsony, az A és B alskálák önmagukban 
gyenge skálák (0,3 és 0,4 közötti értékek gyenge skálára utalnak), a C alskála pedig önmagában 
nem skálázható (0,203 nagyon alacsony érték), így arra számítottunk, hogy a Mokken-skálák 
máshol lesznek, nem az A, B és C alskálák mentén fognak kialakulni.  
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A Mokken-skálák (0,3-ös alsó határra és 0,05-ös hibarátával) a Mokken-féle AISP (automatic 
item selection procedure) algoritmussal: 
- Nem skálázható: 3, 6, 7, 22, 29 -es itemek 
- Skála 1 (A és B alskálák itemei): 1, 2, 4, 9, 10, 11, 13, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 23, 25, 
26, 27, 28, 31, 32, 33, 34, 35 -ös itemek 
- Skála 2 (C alskála itemei): 8, 14, 17, 24, 30, 36 -os itemek 
- Skála 3 (C alskálák itemei): 5, 12 -es itemek 
 
Ahogy a fentiekben láthattuk, az alapértelmezett paraméterezés mentén öt olyan itemet talált a 
program, amely nem skálázható, így olyan paraméterezést kerestünk, ami mellett meg lehetett 
találni a Mokken skálákat. Az alábbiakban két olyan skálát kaptunk, amelyben minden item 
benne van (0,25-ös alsó határra és 0,1-es hibarátával): 
- Skála 1 (A és B és C alskálák itemei): 1, 2, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 18, 19, 
20, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 28, 29, 31, 32, 33, 34, 35 
- Skála 2 (A és C alskála itemei): 3, 6, 8, 14, 17, 24, 29, 30, 36 
 
Ezután kiszámoltuk erre a két skálára a H-t és az se-t. 
- Skála 1: H = 0,455, se: 0,04 => közepes erősségű Mokken skála 
- Skála 2: H = 0,333, se: 0,047 => gyenge erősségű Mokken skála 
Ebből az következik, hogy a CATCH attitűd skálát szét lehet bontani egy közepes és egy gyenge 




A skálázhatóság vizsgálata után a lokális függetlenség elvének teljesülését vizsgáltuk meg, 




A lokális függetlenséget a feltételes asszociáció (conditional association) algoritmusával 
ellenőriztük (Holland és Rosenbaum, 1986): 
- W1 alapján item 6 („Sajnálatot érzek a fogyatékos gyerekek iránt.”), item 8 („A 
fogyatékos gyerekek a felnőttektől sok figyelmet igényelnek.”) és item 22 
(„Megpróbálom nem megbámulni azt, aki fogyatékossággal él.”)  pozitívan lokálisan 
függő item, azaz nem teljesül rájuk a lokális függetlenség elve, 
- W2 alapján minden item lokális független item,  
- W3 alapján item 24 („A fogyatékos gyerekeknek nincs sok szórakozásban részük.”) 
negatívan lokálisan függő item, azaz fordított összefüggést jelez. 
 
Abban az esetben, ha az item 6, 8, 22 és 24-t töröltük a modellből, akkor már minden item 
lokálisan független item volt, azaz teljesült a lokális függetlenség elve. 
 
Monotonitás 
Ezután a monotonitás feltételének teljesülését néztük meg. Ez alatt azt értjük, hogy amennyiben 
például okosabb gyerek tölti ki a tesztet, jobb válaszokat tud adni a kérdésekre, hiszen a 
társadalmi elvárásoknak jobban megpróbálhat megfelelni válaszaival. 
A 22-es item („Megpróbálom nem megbámulni azt, aki fogyatékossággal él.”) kivételével 
minden itemnél monoton, sőt, szigorúan monoton növekvő item-válasz függvényt kapunk, 
néhány itemnél az item-lépcső válasz függvények között van monoton csökkenő, de a kihatása 
az item-válasz függvényre olyan kicsi, hogy a monotonitás teljesül: 
 
4.5.2. ábra: 25. item monotonitás vizsgálata 
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Nem metsző item-lépcső válaszfüggvények 
A következő vizsgálatunk a nem metsző item-lépcső válaszfüggvények feltételének teljesülése 
volt. Mind a 36 item-nél a P++ és a P— mátrixok rendben vannak, megállapíthatjuk az item-
lépcső válasz függvények nem metszik egymást.  
 
 




Invariáns item rendezés 
Az invariáns item rendezés elvét a Manifest Scale-Cummulative Probability Model  
(MS-CPM) módszerrel számoltuk ki: 
- HT = 0,576 
- amely elég magas érték, így azt jelenti (Ligtvoet, van der Ark, te Marvelde és Sijtsma, 
2010; Sijtsma és Meijer, 1992), hogy a CATCH attitűdskálában az itemek kitöltésének 
sorrendjében való változtatások nem jelentenek szignifikáns változást az eredményben 
 
Megbízhatóság 
Mokken-analízissel megvizsgáltuk a teljes skála és a két Mokken-skála megbízhatóságát is. 
 
Teljes skála 
- Sijtsma-Rho:  = 0,904 
- Cronbach-alfa:  = 0,901 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,911 
Mind a három érték nagyon magas megbízhatóságot takar. 
 
1. Mokken-skála 
- Sijtsma-Rho:  = 0,926 
- Cronbach-alfa:  = 0,923 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,927 
Mind a három érték nagyon magas megbízhatóságot takar. 
 
2. Mokken-skála 
- Sijtsma-Rho:  = 0,689 
- Cronbach-alfa:  = 0,683 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,704 
Mind a három érték a megbízhatóság elfogadott standard szintje felett van.  
 





4.5.2. A Mokken-analízis eredményének értékelése 
Ahhoz, hogy teljesüljön a konstruktumvaliditás minden feltétele a CATCH skála esetében, meg 
kell fontolnunk azt, hogy a lokális függetlenség elvének és a monotonitás feltételének 
vizsgálatakor említett négy itemet (a 6, 8, 22 és 24-es itemet) érdemes-e kiemelnünk a 
kérdőívből. Ezt nem javasoljuk egyrészt azért, mert ezek a számítások csak egy mintára 
vonatkozó adatokon alapulnak, másrészt, ha kevesebb itemet tartalmazna a kérdőív, nem 
tudnánk összehasonlítani a kapott értékeket a külföldi kutatások eredményeivel.  
 
4.6. A magyar nyelvű Harter-féle önértékelési skála validitásának vizsgálata 
A CATCH attitűdskála érvényességi vizsgálatának mintájára végeztük el az önértékelési skála 
validitásának bizonyítását. 
 
4.6.1. Konstruktumvaliditás vizsgálata Mokken-analízissel 
A 87 elemű mintában 3 olyan tanuló volt, akinek a kitöltésére 0 pontot kellett adni, ezért náluk 
mind a 6 kérdésnél a válasz pontszámát 0 pontnak vettük.  
 
Egydimenziós skála 
A Harter-féle önértékelési skála értelemszerűen egydimenziós skála, így a továbbiakban a többi 
feltétel teljesülését vizsgáljuk meg. 
 
Skálázhatóság 
Először kiszámoltuk a Harter-skálára a H teljes skálázási koefficient és a standard hibát: 
- H = 0,593 
- se = 0,084 
 
Nagyon alacsony standard hiba mellett tehát igen magas skálázási koefficienst kaptunk, amely 
azt jelzi előre, hogy a Harter-skálát könnyen fogjuk egy vagy több alskálára bontani: a Mokken-



















4.6.1. táblázat: Mokken skála a Harter-féle önértékelési skálához 
 
Ezután kiszámoltuk minden itemre a Hi skálázási koefficienst és az se standard hibát is: 
 
Item  Hi se 
Q1 0,435 0,124 
Q2 0,644 0,075 
Q3 0,625 0,084 
Q4 0,603 0,084 
Q5 0,714 0,069 
Q6 0,516 0,108 
 
4.6.2. táblázat: A Hi skálázási koefficiensek és az se standard hiba  
 
A táblázatból leolvasható, hogy minden itemnél magas skálázási koefficiens mellett nagyon 
alacsony standard hiba szerepel, azaz nemcsak a Harter-féle önértékelési skála egy magas 
erősségű Mokken-skála, hanem az összes iteme erős skálázási tulajdonsággal rendelkezik. 
 
Lokális függetlenség 
Lokális függetlenséget a feltételes asszociáció (conditional association) algoritmusával 
ellenőriztük: 
- W1 szerint minden item lokálisan független item, 
- W2 szerint minden item lokálisan független item, 
- W3 szerint minden item lokálisan független item 
 
112 
Az algoritmus már 1 iteráció után leállt és nem javasolja egyetlen item kivételét sem a skálából 
a lokális függetlenség teljesüléséhez. 
 
Invariáns item rendezés 
Az IIO-t (invariáns item rendezés – invariant item ordering) a Manifest Scale-Cummulative 
Probability Model (MS-CPM) módszerrel számoltuk ki, és eredményként egy közepesen erős 
rendezettség értéket kaptunk (HT = 0,38), a visszalépéses iterációs művelet pedig már két lépés 
után eredményt adott, ami szintén megerősíti a rendezettséget. 
 
Monotonitás 
A monotonitás számításánál mind a 6 itemnél először megvizsgáltuk az item-lépcső válasz 
függvények, majd az azokból képzett item-válasz függvény monotonitását, és minden esetben 
szigorúan monoton növekvő függvényeket kaptunk eredményként. Például az alábbi ábrán a 6. 
itemhez tartozó item-lépcső válasz függvényeket és az abból eredményezett item-válasz 
függvényt jelenítettük meg: 
 





Nem-metsző item-lépcső válasz függvények 
Ezt a vizsgálatot P++ és P— mátrixokkal végeztük el a Microsoft R Open rendszerében és 
eredmények azt igazolják, hogy az item-lépcső válasz függvények nem metszik egymást. 
Például a 6. itemhez tartozó P++ és P— ábrák jól mutatják a nem-metsző függvényeket: 
 




A megbízhatóságot a Microsoft R Open rendszerben háromféle algoritmussal is meghatároztuk: 
- Sijtsma-Rho:  = 0,870 
- Cronbach-alfa:  = 0,870 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,879 
Ezek a mérőszámok pedig nagyon magas megbízhatóságról tanúskodnak. 
 
4.6.2. A Mokken-analízis eredményeinek értelmezése 
Az előzőekben bemutatott Mokken-analízissel sikeresen bizonyítottuk a 87 elemű minta 
Harter-féle önértékelés skálájára, hogy: 
- egydimenziós skála, 
- skálázhatóság 
- lokális függetlenség 
- invariáns item rendezés 
- monotonitás 
- nem-metsző item-lépcső válasz függvények 
- megbízhatóság 
ezért megállapíthatjuk a Harter-féle önértékelési skála belső konstruktumvaliditását. 
Megjegyeznénk, hogy ehhez egyetlen itemet sem kell elhagynunk a skálából. 
 
4.7. Összefüggések a vizsgált faktorok és az attitűd között 
 
Az előbbi alfejezetekben részletesen elemeztük a CATCH attitűdskála és az önértékelési skála 
érvényességét és megbízhatóságát. Analíziseink során arra a következtetésre jutottunk, hogy 
mindkét kérdőív esetében teljesült a reliabilitás és a validitás fontos kitétele, így ezek alapján 
megbízható válaszokat kereshetünk a további feltett kutatási kérdéseinkre, vagyis 






4.7.1. Nemek közötti különbség 
A válaszadók neme és az attitűdök alakulása közötti összefüggés vizsgálata során F-próbával 
megállapítottuk, hogy a fiúk (M = 22,90; SD = 4,25) és a lányok (M = 23,11; SD = 4,69) 
statisztikailag megegyezik (F(32, 44) = 0,823; p = 0,571), így elvégezhető volt a kétmintás t-
próba is, amely alapján a lányok ugyanolyan elfogadók, mint a fiúk (t(76) = -0,21; p = 0,83). 
A kétmintás t-próba segítségével nyert eredményt a Pearson-féle korrelációs együttható 
számításával is megerősítettük: r(76) = 0,049, amely igen erőteljesen fejezi ki, hogy a nemek 
és a pontszámok között nincs összefüggés.  
Mindkét vizsgálati módszerrel arra a következtetésre jutottunk, hogy a válaszadó neme, azaz 
fiú-e vagy lány a tanuló, és a fogyatékossággal élő társakkal szemben megnyilvánuló 
beállítódás között nincs együttjárás. 
 
4.7.2. Életkor 
Az életkor és a fogyatékossággal élő tanulókkal szembeni attitűd közötti összefüggést 
egyszempontos varianciaanalízis alkalmazásával vizsgáltuk meg. Az ötödik évfolyamon 
tanulók (M = 24,04; SD = 25, 57) és a hetedik évfolyamos diákok (M = 22,15; SD = 13,01) 
statisztikailag szignifikánsan különböznek egymástól: F(1, 85) = 4,04; p = 0,04.  Pontosabban 
a fiatalabb tanulók elfogadóbbak, mint idősebb társaik. 
 
Mivel a pilot lekérdezésben csak két évfolyamon vizsgálódtunk, ezért az életkor és az attitűd 
közötti összefüggést legegyszerűbben egy évfolyamonkénti bontásban ábrázolt hisztogrammal 
mutatjuk be. Ahogy a következő oldalon látható ábráról is leolvasható, bár az ötödik osztályosok 
összességében pozitívabb attitűddel rendelkeznek, mint a hetedik évfolyamra járók, CATCH 
értékeik jobban szórnak. Példának okául a 15-ös CATCH értéknél kisebb, illetve a 30-as 
CATCH értéknél nagyobb értékek csak az 5. osztályosoknál fordul elő. Úgy is fogalmazhatunk, 
hogy a 7. osztályosok sokkal homogénebb mintát alkotnak, mint az 5. osztályosok, mert a 
CATCH értékeik jelentős része a [20;27] intervallumban található, míg az 5. osztályosoké jóval 




4.7.1. ábra: Az életkor attitűdértékekre gyakorolt hatása évfolyamonkénti bontásban 
 
4.7.3. Kapcsolat fogyatékossággal élő társakkal, személyekkel  
Kíváncsiak voltunk arra, hogy azoknak a tanulóknak, akik rendszeresen érintkeznek 
fogyatékossággal élő gyermekkel vagy baráti, esetleg rokoni szálak fűzik egy fogyatékossággal 
élő személyhez, milyen a beállítódásuk, van-e bármilyen hatása az előbbiekben említett 
tényezőknek attitűdjükre.  
Elsőként azt vizsgáltuk meg, hogy azok a tanulók, akik feltételezhetően rendszeresen 
kapcsolatba kerülnek fogyatékossággal élő gyermekkel, milyen attitűddel rendelkeznek. A 87 
válaszadóból 10 fő jelezte, hogy a közelmúltban játszott vagy beszélt fogyatékossággal élő 
társsal. Ezért összeválogattunk egy 10 fős kontrollcsoportot, amely a maradék 77 fős mintából 
két 7. osztályos fiút, négy 5. osztályos fiút és négy 5. osztályos lányt tartalmazott. A kétmintás 
t-próbát illesztett mintákkal elvégezve (t(9) = 2,056; p = 0,31) azt kapjuk, hogy a vizsgált 
csoport attitűd értékei (M = 26,53; SD = 4,16) és a kontrollcsoport attitűd értékei (M = 24,47; 
SD = 6,46) szignifikánsan eltérnek egymástól, vagyis összefüggés mutatható ki a rendszeres 
kapcsolat és a pozitívabb attitűd között. 
 
Következő lépésben megvizsgáltuk a fogyatékossággal élő barát jelenléte és az attitűdök 
alakulása között van-e összefüggés. 17 válaszadó nyilatkozott arról, hogy rendelkezik olyan 
baráttal, aki fogyatékossággal él. Ezért összeválogattunk egy 17 fős kontrollcsoportot a 
maradék 70 fős mintából. A kétmintás t-próbát illesztett mintákkal elvégezve (t(16) = 0,67; 
p = 0,51) megállapítottuk, hogy a fogyatékos baráttal rendelkező tanulók csoportja (M = 23,56; 
117 
 
SD = 5,3) és a fogyatékos baráttal nem rendelkezők kontrollcsoportja (M = 22,78; SD = 3,95) 
statisztikailag nem szignifikánsan különböznek egymástól. Kijelenthetjük tehát, hogy a 
fogyatékossággal élő baráttal rendelkezők ugyanolyan elfogadóak, mint azok, akiknek nincs 
ilyen barátja. 
 
Ezután azt térképeztük fel, hogy a fogyatékossággal élő hozzátartozó jelenléte és az attitűd 
pontszámok között fellelhető-e valamilyen kapcsolat. Kilenc válaszadó nyilatkozott arról, hogy 
van fogyatékossággal élő személy családjában, ezért összeállítottunk egy 9 fős 
kontrollcsoportot a maradék 78 fős mintából. A kétmintás t-próbát illesztett mintákkal 
elvégezve (t(8) = 1,46; p = 0,18) megállapítottuk, hogy a fogyatékos családtaggal rendelkező 
tanulók csoportja (M = 23,61; SD = 4,5) és a fogyatékos családtaggal nem rendelkezők 
kontrollcsoportja (M = 21,05; SD = 4,45) statisztikailag nem szignifikánsan különböznek 
egymástól. Tehát kijelenthetjük, hogy a fogyatékossággal élő hozzátartozóval rendelkezők 
ugyanolyan elfogadóak, mint azok, akiknek nincs fogyatékossággal élő családtagja. 
 
Csupán néhány esetben találkoztunk olyan értékkel, amely meghaladta a teljes minta átlagos 
attitűd pontszámát: például, ha a tanuló testvére vagy nagynénje, illetve nagybátyja 
fogyatékossággal él, ez elfogadóbb beállítódást eredményezhet. Azoknak a tanulóknak, 
akiknek egyik hozzátartozója és egyik barátja fogyatékossággal él, ezek a tényezők esetében 
pozitívabb attitűdöt eredményezhetnek. 
 
Kapcsolat jellege Átlag attitűd Számosság 
A tanulónak van fogyatékossággal élő testvére 24,63 3 
A tanulónak van fogyatékossággal élő nagyszülője 19,81 3 
A tanulónak van fogyatékossággal élő dédnagyszülője 23,33 1 
A tanulónak van fogyatékossággal élő nagynénje vagy 
nagybátyja 
28,88 2 
Van a családban fogyatékossággal élő családtag és a 
tanulóknak van fogyatékossággal élő barátja 
27,40 3 
 
4.7.1. táblázat: A szorosabb személyes kapcsolat és  
a mért átlag attitűd értékek közötti összefüggés 
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Összegezve a fogyatékossággal élő személyekkel történő tágabb és szorosabb kapcsolatok és 
az attitűd közötti együttjárás vizsgálatát, megállapíthatjuk, hogy akik rendszeresen érintkeznek 
fogyatékossággal élő gyermekekkel, azoknak pozitívabb az attitűdjük. Fogyatékosságal élő 
testvér vagy nagynéni, illetve nagybácsi jelenléte is elfogadóbb attitűdhöz vezethet. 
 
4.7.4. Előzetes ismeretek 
A 87 fős mintában 30 fő, tehát a tanulók 34 százaléka rendelkezik előzetes ismeretekkel, azaz 
olvasott és látott filmet ebben a témában, valamint találkozott már fogyatékossággal élő 
személlyel.  
Az előzetes ismeretekkel rendelkezők (M = 23,40; SD = 4,20) és az előzetes ismeretekkel nem 
rendelkezők (M = 22,92; SD = 4,51) szórása statisztikailag megegyezik: F(32, 56) = 0,87;  
p = 0,668. Ezáltal végrehajthattuk a kétmintás t-próbát: t(88) = 0,49; p = 0,624, amely azt 
jelenti, hogy az előzetes ismerettel rendelkezők és az előzetes ismeretekkel nem rendelkezők 
attitűdje között nincs különbség. 
 
Bár a 87 tanulót adatait tartalmazó mintában nem találtunk szignifikáns összefüggést a CATCH 
értékek és az előzetes ismeret között, érdemes osztályonként is megvizsgálni ezt a faktort. Az 
ábráról jól leolvasható, hogy míg az 5. osztályosok esetében találtunk összefüggést a CATCH 
értékek és az előzetes ismeretek között, addig a 7. osztályosok esetében ilyenről már nem 
beszélhetünk – ennek köszönhető, hogy az egész mintára nem találtunk szignifikáns 
összefüggést. Megállapíthatjuk tehát, hogy 5. évfolyamon az előzetes ismeret és a beállítódás 
között összefüggés áll fenn, míg a hetedik osztályosok körében nem volt ilyen együttjárás 
kimutatható. 
 
4.7.2. ábra: Az előzetes ismeret és az 5., illetve 7. évfolyamon tanulók  




A Microsoft R Open rendszer lattice csomagjával végeztük el a regresszió analízist, amely során 
a pilot felmérés 87 tanulójának CATCH értéke és a Harter-féle önértékelés értéke között 
kerestünk lineáris vagy polinomiális kapcsolatot. 
A regressziós algoritmus által meghatározott lineáris modell (F(1, 85) = 4,61; p = 0,03;  
R2 = 0,051; β = 0,244) csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra (lásd 4.7.3. ábra), így 
megállapíthatjuk, hogy a CATCH attitűd értékek és a Harter-féle önértékelés értékek között 
nincs lineáris összefüggés. 
 
 
4.7.3. ábra: A lineáris modell csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra 
 
A reziduálisok és az illesztett modell grafikus összehasonlítása 
Néhány grafikont is felrajzoltattunk a Microsoft R Open rendszerrel, hogy vizuálisan is össze 
tudjuk hasonlítani a reziduálisokat és az illesztett modellt (lásd 4.7.4. ábra). A bal-felső ábrán 
a piros vonal mentén kialakuló két terület szinte tükörképe egymásnak, azaz hasonló 
számosságú és eloszlású reziduális szerepel rajta, így megállapíthatjuk, hogy a lineáris 
regressziós analízist követően nem érdemes magasabb rendű vagy nem-lineáris kapcsolatot 
keresnünk. 
A jobb-felső Q-Q (kvartilis-kvartilis) ábrán a reziduálisok egy egyenesre fekszenek fel, így a 
reziduálisok normális eloszlást követnek. 
  























A bal-alsó skála-elhelyezkedés ábrán a piros vonal nem egy egyenest követ, azaz a reziduálisok 
a prediktorok teljes tartományában nem egyenletesen helyezkednek el. 
A jobb-alsó sarokban levő ábra azt fejezi ki, hogy azon adatpontok, amelyekre a lineáris modell 
csak nagy hiba mellett illeszkedik, mennyire relevánsak, mekkora hatással vannak a lineáris 
modell meghatározására. Tehát ha egy-egy ilyen adatpontot a mintából kivennénk, akkor 
mennyire változna meg a lineáris modell. Ennek kifejezésére szolgál a Cook-távolság, amelyet 
az ábrán piros szaggatott vonalakkal jelenített meg a Microsoft R Open rendszer. Ha az ábrán 
két, három vagy még több piros szaggatott vonalat látnánk, akkor azt lehetne mondani, hogy a 
87 tanuló CATCH és önértékelés értékei között vannak olyanok, amelyeket mindenképpen el 
kellene hagyni ahhoz, hogy a lineáris modellel jobb közelítésre jussunk. Mivel azonban 
egyetlen piros szaggatott vonalat tudott berajzolni az R rendszer és az is szinte egyenes az ábra 
közepén, így a 87 elemű mintából nem érdemes elhagyni elemeket a jobb lineáris közelítéshez.  
 
4.7.4. ábra: A lineáris regresszió által eredményezett reziduálisok vizsgálata 
 
Összeségében tehát azt mondhatjuk, hogy a 87 elemű pilot felmérés során arra jutottunk, hogy 
nincs összefüggés a CATCH értékek és az önértékelés értékek között. 
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Homogén csoportok keresése a Harter-féle önértékelés értékek között 
A pilot felmérés mintáján elvégeztük a mért CATCH és az önértékelés értékek pontfelhőjére 
vonatkozó k-közép cluster analízist, amellyel először 12, majd 6, végül 3 összefüggő, 
homogénebb halmazt (clustert) határoztunk meg (lásd 4.7.5 – 4.7.7. ábrák).  
A megfelelő cluster szám meghatározásához a négyzetes hibaösszeget (SSE) számítottuk ki, 
amely alapján a 6 clustert tartalmazó analízist választottuk, mert az annál több clustert magában 
foglaló elemzések között már nincs szignifikáns különbség. A 6 clustert tartalmazó ábráról jól 
megfigyelhető, hogy a világoskék adatpontoknál a magas CATCH értékek magas 
önértékeléssel párosulnak, azonban a fekete halmazoknál az átlag körüli vagy alatti CATCH 
értékekhez hasonlóan magas önértékelés értékek tartoznak. A piros színnel jelölt halmaz 
elemeinél pedig azt láthatjuk, hogy alacsony önértékelés értékek tartoznak a CATCH értékek 
elég nagy skálájához. Ez a fajta változatosság is megerősíti, hogy nincs szignifikáns 
összefüggés a CATCH értékek és az önértékelés értékek között. 
 
4.7.5. ábra: A k-közép cluster analízissel meghatározott 12 cluster 
 
4.7.6. ábra: A 6 cluster a CATCH-önértékelés síkon 
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4.7.7. ábra: A 3 cluster a CATCH-önértékelés síkon 
 
A 6 clustert tartalmazó ábrán a világoskék színű clustereknél jól megfigyelhető, hogy a pilot 
lekérdezésben szereplő minta kb. 32%-ára igaz, hogy magas CATCH értékhez magas 
önértékelés érték tartozik. Ezen clusterekbe sorolt tanulók 71,4 %-a lány, akiknek a 70%-a 
ráadásul 5. osztályos. Leginkább tehát az 5. osztályos lányokra jellemző a magas CATCH és 
magas önértékelés érték. 
 
4.7.6. Életminőség 
Az életminőséget egy ötelemű skálán (nagyon nehezen tudnak megélni, nehezen tudnak 
megélni, átlagos szinten élnek, átlagnál jobban élnek, nagyon jól élnek) lehetett értékelni. A 87 
tanulóból csak heten válaszolták, hogy saját megítélésük szerint nagyon nehezen vagy nehezen 
tudnak megélni, a minta 91,5%-a azt válaszolta, hogy legalább átlagos szinten él.  
 
Az életminőség és az attitűd értékek közötti összefüggést először egyszempontos 
varianciaanalízissel szerettük volna vizsgálni az életminőség 5 különböző értéke menti 
csoportokra bontva, de már az ANOVA egyik előfeltétele sem teljesült, ugyanis az életminőség 
csoportokban a szórások statisztikailag szignifikánsan különböztek: 
- Levene-teszttel: F(4, 200) = 22,33; p < 0,0001 
- Bartlett-teszttel: χ2 (4) = 130,08; p < 0,0001 
 
Ezt követően az életminőség értékekből új kategóriákat alakítottunk ki: 
- 1. eset: rosszabb életminőségűek (nagyon nehezen tudnak megélni, nehezen tudnak 
megélni), átlagos életminőségűek (átlagos szinten élnek), átlagosnál jobb 
életminőségűek (átlagosnál jobban élnek, nagyon jól élnek) 
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- 2. eset: átlagos v. alatti életminőségűek (nagyon nehezen tudnak megélni, nehezen 
tudnak megélni, átlagos szinten élnek), átlag jobb életminőségűek (átlagosnál jobban 
élnek, nagyon jól élnek) 
 
Mindkét esetben azt kaptuk, hogy a kategóriákénti szórások statisztikailag szignifikánsan 
különböznek, így az ANOVA nem végezhető el: 
- 1. eset:  
- Levene-teszttel: F(2, 144) = 11,97; p < 0, 0001 
- Bartlett-teszttel: χ2 (2) = 27,02; p < 0,0001 
- 2. eset: 
- Levene-teszttel: F(1, 96) = 2,947; p = 0,089 
- Bartlett-teszttel: χ2 (1) = 1,276; p = 0,259 
A 2. esetben azonban a Welch-próba még így is elvégezhető: t(83) = 1, 91; p = 0,02, azaz az 
átlagos vagy rosszabb életminőségűek és a többiek ugyanolyan elfogadóak a fogyatékossággal 
élő társakkal szemben. 
 
A mért CATCH értékek és az életminőség értékek alapos adatprofilozása után azt vettük észre, 
hogy az átlagosnál alacsonyabb életminőségűeknél (összesen 7 fő) igen magas a szórás, az átlag 
is jelentősen eltér a többi életminőség kategóriában tapasztalhatótól. Ezért megvizsgáltuk azt 
az esetet is, hogy ha a 2. esetben a 87 elemű mintából ezen 7 fő adatait elhagyjuk, akkor milyen 
következtetésre juthatunk. Ebben az esetben a szórások már megegyeztek:  
- Levene-teszttel: F(1, 96) = 0,191; p = 0,66 
- Bartlett-teszttel: χ2 (1) = 0,163; p = 0,69 
így elvégeztük a kétmintás t-próbát: t(78) = 2,05; p = 0,05, azaz a két kategória között 
szignifikáns különbség mutatkozott. Konkrétan az átlagos életminőséggel rendelkezőkre  
(M = 24,08; SD = 19, 31) inkább jellemző volt a magas CATCH attitűd érték, mint az átlagosnál 
jobb életminőségűek (M = 22,094; SD = 18,08) körében. 
 
4.7.7. Osztályközösségről való vélekedés 
Az „Iskoláskorú gyermekek egészségmagatartása” című 2002-es nemzetközi kutatás 
(Aszmann, 2003) kérdőívében szereplő négy kérdéssel vizsgáltuk az osztályközösségről 
alkotott véleményt, azaz az osztálytársak körében tapasztalt elfogadásról, segítőkészségről, 
együttlétről, empátiáról kérdeztük a válaszadókat. 
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A teljes mintát tekintve a gyermekek közül egy tanuló vélekedett negatívan az 
osztályközösségéről, átlagos hozzáállást tanúsított 31 tanuló, míg a többiek (63,2 százalék) az 
átlagnál pozitívabban viszonyultak osztályközösségükhöz. 
A regressziós algoritmus által meghatározott lineáris modell (F(1, 85) = 0,799; p = 0,37;  
R2 = 0,009; β = -0,05) csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra (lásd 4.7.6. ábra), így 
megállapíthatjuk, hogy nincs lineáris kapcsolat a CATCH és az osztályközösség kapcsán érzett 
közérzet értékek között. 
 
 
4.7.8. ábra: A lineáris modell csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra 
 
A reziduálisok és az illesztett modell grafikus összehasonlítása 
A pilot felmérés eredményadataira is elkészítettük az önértékelés elemzésénél bemutatott 4 
ábrát, amelyek szintén megerősítik azt megállapítást, miszerint nincs összefüggés az 
osztályközösségről való vélekedés és az attitűd között (lásd 4.7.9. ábra).  
A bal-felső sarokban levő ábra azt mutatja, hogy nemcsak lineáris, de nem-lineáris modellel 
sem tudnánk megfelelő regressziós megoldást találni. A jobb-felső sarokban levő Q-Q ábra azt 
mutatja, hogy a reziduálisok normális eloszlást mutatnak, bár van benne egy kis 
szabálytalanság. A bal-alsó sarokban levő skála-elhelyezkedés ábra azt mutatja, hogy a 
reziduálisok a prediktorok teljes tartományában egyenletesen helyezkednek. A jobb-alsó 
sarokban levő ábra pedig arra mutat rá, hogy a 87 elemű mintában nincs olyan adatpont, 
amelynek az elhagyásával meghatározott lineáris modell jobb illeszkedést tudna biztosítani, 
azaz nem érdemes a mintát csökkenteni. 




















4.7.9. ábra: A lineáris modell reziduálisainak vizsgálata 
 
Homogén csoportok keresése az osztályközösség kapcsán érzett közérzet értékekben 
A pilot felmérés mintáján elvégeztük a mért CATCH és közérzet értékek pontfelhőjére 
vonatkozó k-közép cluster analízist. A clusterek számát – az önérzetnél elvégzett 
vizsgálatunkhoz hasonlóan – 12, 6 és 3 darabban határoztuk meg, majd a négyzetes hibaösszeg 
értékek alapján a 6 clustert tartalmazó megoldást vizsgáltuk tovább (lásd 4.7.10. ábra).  
 
Az ábráról jól megfigyelhető, hogy a sárga halmazba tartozó adatpontoknál a magas CATCH 
értékek magas közérzettel párosulnak, azonban a szürke és a piros halmaznál az átlag körüli 
vagy alatti CATCH értékekhez hasonlóan magas közérzet értékek tartoznak. A világoskék és a 
fekete színnel jelölt halmazok elemeinél pedig azt láthatjuk, hogy alacsony közérzet értékek 
tartoznak a CATCH értékek teljes skálájához. Ez a fajta változatosság is megerősíti, hogy nincs 




4.7.10. ábra: A k-közép cluster analízissel kapott  
6 homogén csoport (cluster) a CATCH-közérzet síkon 
 
Mivel a cluster analízissel kapott clusterek százalékos eloszlása a mintában közel egyenletes, 
ezért nemenként bontásban is megvizsgáltuk a clustereket: 
- míg a lányok mind a 6 clusterben hasonló arányban szerepelnek a pilot lekérdezésben, 
- addig a fiúk jelentős része az alacsonyabb közérzet értékkel rendelkező clusterekbe 
tartozik. 
 
Az osztályonkénti bontásban pedig azt tapasztaltuk, hogy: 
- átlagos és magas osztályközösségről vélekedés értékkel rendelkezik a tanulók 56%-a, 
amelynek 5. osztályosok esetében kb. felénél igaz, hogy magas CATCH értékkel 
párosul, másik felénél nem, 
- viszont a 7. osztályosok esetében már 63%-ra igaz, hogy a magas osztályközösségről 
vélekedés nem párosul magas CATCH értékkel. 
 
A magas CATCH és magas önértékelés értékkel rendelkező tanulók 69%-a lány, és ha az 




Összességében megállapíthatjuk, hogy elvégzett elemzéseink alapján nem találtunk 
szignifikáns összefüggést az osztályközösségről való vélekedés és a CATCH értékek között. 
 
4.8. Összegzés  
A próba lekérdezés során megbizonyosodtunk arról, hogy a magyar nyelvre lefordított CATCH 
attitűdskála és a Harter-féle Globális önértékelési skála megbízható és érvényes vizsgáló 
eszközök. A nemzetközi eredményekkel összehasonlítva, a magyar általános iskolás tanulók 
negatívabb attitűddel rendelkeznek. Kis mintán is jól megfigyelhető, hogy a nemzetközi 
eredményekhez hasonlóan pozitívabb attitűdöt jelezhetnek a következő tényezők: fiatalabb 
életkor és a szorosabb kapcsolat fogyatékossággal élő gyermekkel. 
A válaszadók neme, a fogyatékossággal kapcsolatos előzetes ismeretek, az életminőség, az 
osztályközösségről való vélekedés, az önértékelés és az osztályközösségről való pozitív 
vélekedés feltételezhetően nem vagy csak kis mértékben befolyásolják a fogyatékossággal élő 
társakkal kapcsolatos attitűdöket.  
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5. A NAGYMINTÁS VIZSGÁLAT 
 
 
5.1. A vizsgálati minta 
Vizsgálatainkat 2013-ban és 2014-ben végeztük hat véletlenszerűen kiválasztott többségi iskola 
211 tanulójának részvételével. Az adatokat online (Internetes kérdőív kitöltő programmal) és 
offline (papíros) módokon gyűjtöttük.  
Az osztályokban a vizsgálat időpontjában nem tanult integráltan fogyatékossággal élő tanuló, 
de megjegyezzük, hogy a vizsgálatba bevont 211 tanuló közül 13 tanuló jelezte, hogy a 
fogyatékossággal élő barátja ugyanabba az iskolába jár, mint jómaga. 
 
Az alábbiakban látható az iskolák típusa, földrajzi elhelyezkedése, vizsgált tanulók száma és 
eloszlása.  
 
Sorszám Iskola típusa Elhelyezkedés Évfolyam Elemszám 
1. általános iskola és gimnázium Bp. IX. kerület 6. 20 
2. általános iskola Bp. IV. kerület 
5. 27 
7. 15 
3. általános iskola és gimnázium Bp. IV. kerület 
5. 4 
7. 42 
4. gimnázium Bp. X. kerület 
9. 22 
12. 8  
5. általános iskola és gimnázium Bp. XVII. kerület 
5. 22  
7. 16 




5.1.1. táblázat: A minta eloszlása 
 
5.2. A kérdőívek adatprofilozása és az alapvető statisztikai mérőszámok vizsgálata 
Az adatelmezés során felmerülő egyik nagy dilemma, ha hiányos vagy hibás értékeket tartalmaz 
az adathalmazunk. Az adattisztítás során igyekeztünk rábukkanni az esetleges hibákra és 
kijavítani azokat.  
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Kutatásunk során az offline módon gyűjtött adatok adatbevitele során több esetben is 
folyamodtunk adattisztításhoz, az online változatnál csak egy-két helyen találtunk adathibát. A 
leggyakrabban előforduló probléma a kérdések megválaszolatlanul hagyása. Szerencsére nem 
nagy számban fordultak elő hiányos válaszadások. Amennyiben a CATCH attitűdskála 
kitöltése során fordult elő a hiba, neutrális választ („nem tudom eldönteni”) jelöltünk meg a 
hiányzó érték pótlására. A Harter-féle önértékelési skála esetén a 2012-ben kiadott kézikönyben 
(Harter, 2012) javasolt módon jártunk el, vagyis amennyiben az alskála egy, maximum két 
itemje esetében fordult elő hiányos válaszadás, a válaszok összértékének átlagát vettük, és a 
kapott értékkel pótoltuk a hiányzó adato(ka)t.  
Az adattisztítás után az adatokon a próba lekérdezéshez hasonlóan alapvető statisztikai 
módszereket használtunk, azaz egyváltozós elemzéseket végeztünk. 
A 211 fős mintán CATCH attitűdskálával történt lekérdezés átlag pontszáma (22,21 pont) a 
nemzetközi kutatásokban leírt eredmények (22,55-32,4 pont közötti értékek) alsó értékeihez 
hasonló átlag pontszámot jelez. 
A következő táblázatban az attitűd mindhárom komponensét és együttes hatásukat is alaposan 
analizáltuk, amely alapján megállapítható, hogy bár az extremális értékek a lehetséges [0;40] 
zárt intervallumon belül elég nagy tartományt fednek le (pl. affektív esetében a [9,17; 35,00] 
zárt intervallum 64,5%-os lefedettséget jelent), de a szélsőértékeket produkáló gyermekek 
számossága jellemzően alacsony volt. Az attitűd komponenseit külön-külön nézve is, és az 
együttes hatásukat tekintve is megállapítható, hogy mind az átlagok, mind a kvartilisok, mind 
a mediáns értékek azt mutatják, hogy a tanulók döntő többségének elég hasonló az attitűdje a 
fogyatékossággal élő személyekkel szemben. Matematikailag úgy is fogalmazhatunk, hogy a 
minta a normális eloszlás Gauss-görbéjét követi, ahol az attitűd értékek jelentős része az átlag 
környékére pozícionálódik.  
 





Összesen 22,21 3,73 14,44 32,78 23,06 20,00 24,72 
Kognitív 23,93 4,41 12,50 35,83 24,17 20,83 26,25 
Affektív 21,14 4,48 9,17 35,00 22,50 19,17 25,00 
Viselkedési 21,55 4,61 12,50 34,17 22,50 19,58 25,00 
 
5.2.1. táblázat: Az attitűd komponenseinek és hatásának elemzése 
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Ez a megállapítás azért is érdekes információ, mert a véletlenszerűen választott iskolák mind 
geográfiailag, mind iskolatípusban, illetve a kutatásban résztvevő tanulók mind életkorban, 
mind szociális háttérben, mind a fogyatékossággal élő személyekkel kapcsolatos 
tapasztalataikban nagyon heterogén mintát alkotnak.  
 
5.3. A magyar nyelvű CATCH attitűdskála megbízhatóságának vizsgálata 
A nagy mintás lekérdezés során használt CATCH kérdőív megbízhatóságát a próbalekérdezés 
során alkalmazott alábbi módszerekkel számoltuk ki: 
- Cronbach-alfa () a CATCH attitűdskálára, 
- Cronbach-alfa stabilitásának vizsgálata jópár mutatószámmal: skála átlag adott item 
nélkül, skála varianciája adott item nélkül, item-totál korreláció, item-maradék 
korreláció és Cronbach-alfa adott item nélkül,  
- utóbbi és a teljes Cronbach-alfa eltérés vizsgálata. 
 
A teljes CATCH skála  = 0,72 lett, amely azt jelenti, hogy a skálánk megfelelően mér.  
 





adott item nékül 
Q1 0,390 0,317 0,711 
Q2 0,434 0,342 0,709 
Q3 0,359 0,276 0,713 
Q4 0,456 0,368 0,706 
Q5 0,172 0,108 0,721 
Q6 -0,218 -0,331 0,757 
Q7 0,231 0,171 0,717 
Q8 -0,320 -0,424 0,763 
Q9 0,429 0,359 0,709 
Q10 0,455 0,354 0,706 
Q11 0,433 0,358 0,708 
Q12 0,456 0,368 0,706 
Q13 0,343 0,278 0,713 
Q14 0,419 0,338 0,709 
Q15 0,338 0,273 0,714 
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adott item nékül 
Q16 0,483 0,395 0,703 
Q17 0,341 0,264 0,713 
Q18 0,496 0,416 0,703 
Q19 0,283 0,207 0,716 
Q20 0,476 0,391 0,705 
Q21 0,457 0,395 0,708 
Q22 -0,389 -0,484 0,766 
Q23 0,401 0,336 0,711 
Q24 0,310 0,226 0,715 
Q25 0,396 0,331 0,711 
Q26 0,484 0,399 0,704 
Q27 0,316 0,252 0,715 
Q28 0,395 0,305 0,710 
Q29 0,381 0,302 0,711 
Q30 0,260 0,184 0,718 
Q31 0,502 0,450 0,706 
Q32 0,470 0,391 0,705 
Q33 0,372 0,317 0,713 
Q34 0,387 0,293 0,711 
Q35 0,472 0,409 0,708 
Q36 0,065 -0,026 0,729 
 
5.3.1. táblázat: A Cronbach-alfa stabilitásának vizsgálata 
 
Az 5.3.1. táblázatban a bal oldali oszlopban találhatóak az elemzésbe bevont változók, azaz a 
36 állítás. A táblázat legszélső, „Cronbach-alfa adott item nélkül” oszlopa azt mutatja, hogy ha 
az adott itemet törölnénk, akkor a skála alfa koefficiense hogyan módosulna. Esetünkben négy 
item esetén látható, hogy a Cronbach-alfa adott item nélküli értéke nagyobb, mint az összes 
itemre vonatkozó Cronbach-alfa. Ezeknél az eltérés mértéke 0,0080-tól 0,0442-ig terjed, amely 
hibahatáron belül van, ezért nem tartjuk szükségesenek az adott itemek kivételét. 
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Számításaink eredményeit összegezve megállapíthatjuk, hogy a magyar nyelvű CATCH 
attitűdskála megbízható eszköz, amelyet alkalmasnak tartunk az attitűd, valamint a vizsgált 
faktorok és az attitűd közötti összefüggések eredményes analízisére.  
 
5.4. A magyar nyelvű Harter-féle önértékelési skála megbízhatóságának vizsgálata 
A 211 tanulóval felvett nagymintás felmérésben 12 gyermek kivételével mindenki megfelelően 
töltötte ki a Harter-féle önértékelés tesztet. 5 gyermeknél éltünk a Harter által javasolt eljárással, 
miszerint az adott válaszok átlagát írtuk be az egy-két hiányzó item helyére (Harter, 2012). A 
maradék 7 problémásan kitöltött kérdőív esetén 3 tanulónál a 6 itemből álló kérdőív minden 
egyes kérdésének válaszpontja 0-nak lett tekintve, 4 tanulónál pedig néhány itemhez kellett 0-
s válaszpontszámot írnunk. 
 
Először a teljes skála megbízhatóságát számoltuk ki: 
- Cronbach-alfa:  = 0,75 
- 95%-os konfidencia intervallum mellett a Cronbach-alfa alsó határa: 0,7,  
a felső határa: 0,8 
Tehát a Cronbach-alfa magas értéke és a 95%-os konfidencia intervallum melletti határok is 
megfelelő megbízhatósági értékeket takarnak, így megállapíthatjuk a skála megbízhatóságát. 
 
Következő lépésben a megbízhatóság robusztusságát vizsgáltuk meg: 
 





adott item nékül 
Q1 0,43 0,37 0,74 
Q2 0,50 0,43 0,72 
Q3 0,71 0,57 0,68 
Q4 0,73 0,62 0,67 
Q5 0,64 0,53 0,69 
Q6 0,43 0,38 0,74 
 




Azt láthatjuk tehát, hogy a 2-5. itemek bármelyikének a kérdőívből való eltávolítása 
szignifikánsan csökkentené a Harter-féle önértékelési skála megbízhatóságát, így ezen itemek 
elhagyására nincs lehetőség. Az 1. és 6. item esetében pedig a Cronbach-alfa nem változik, így 
nem érdemes megvizsgálni az itemek duplikáció miatti elhagyását. 
 
Összeségében megállapíthatjuk, hogy nemcsak az egész skálára elvégzett Cronbach-alfa 
számítás, hanem az itemenkénti vizsgálat is meggyőzően bizonyítja a Harter-féle önértékelési 
skála reliabilitását. 
 
5.5. A magyar nyelvű CATCH attitűdskála érvényességének vizsgálata 
Az alábbi alfejezetben a skála konstruktumvaliditását, azaz belső szerkezetét vizsgáljuk meg 
Mokken-analízis segítségével.  
 
5.5.1. A Mokken-analízis alapú konstruktumvaliditás vizsgálat 
 
Egydimenziós skála 
Az első alapfeltételnek, vagyis az egydimenziós skála kitételnek, ahogy a próba lekérdezés 




A következőkben azt vizsgáltuk meg, hogy skálázható-e az eszközünk, vagyis az eredeti 
kidolgozói által meghatározott A (affektív), B (viselkedési) és C (kognitív) skálák megfelelőek-
e Mokken skálának. 
 
Az alábbi eredményeket kaptuk: 
- Skálázási koefficiensek az A, B és C alskálákra: 
o A alskála: H = 0,087, se: 0,019 
o B alskála: H = 0,086, se: 0,019 
o C alskála: H = 0,043, se: 0,017 




Ezek az értékek annyira alacsonyak, hogy a Mokken-analízis elvégzéséhez meg kell keresni a 
legalább gyenge erősségű skálákat: 
- Skála 1 (A, B, C alskálák itemei): 2, 4, 10, 12, 14, 16, 18, 20, 24, 26, 28, 30, 32, 34 
- Skála 2 (A, B, C alskálák itemei): 6, 7, 8, 19, 22, 36 
- Skála 3 (A, B, C alskálák itemei): 1, 3, 5, 9, 11, 13, 15, 17, 21, 23, 25, 27, 29, 31, 
33, 35 
 
Koefficiensek a Mokken-skálákra: 
- Skála 1: H = 0,505, se: 0,030 => erős Mokken-skála 
- Skála 2: H = 0,405, se: 0,031 => közepes erősségű Mokken-skála 
- Skála 3: H = 0,384, se: 0,029 => majdnem közepes erősségű Mokken-skála 
A program szerint a CATCH attitűdskálát szét lehet bontani három olyan alskálára (Mokken 
skálára), amelyekkel a Mokken-analízis skálázhatósági feltételei teljesülnek.  
 
Lokális függetlenség 
A lokális függetlenséget a feltételes asszociáció (conditional association) nevű eljárással 
vizsgáltuk meg: 
- W1 alapján item 6 („Sajnálatot érzek a fogyatékos gyerekek iránt.”), item 8 („A 
fogyatékos gyerekek a felnőttektől sok figyelmet igényelnek.”) és item 22 
(„Megpróbálom nem megbámulni azt, aki fogyatékossággal él.”)  pozitívan 
lokálisan függő item,  
- W2 alapján minden item lokális független item, 
- W3 alapján minden item lokális független item. 
 
Abban az esetben, ha az item 6, 8, és 22-t töröltük a modellből, akkor már minden item lokálisan 
független item volt. Amennyiben ezt a három állítást kiemeljük a skálából, a lokális 
függetlenség elve teljesül.  
 
Monotonitás 
A lokális függetlenség elvének vizsgálata után a monotonitás feltételének teljesülését néztük 
meg. A 6. item („Sajnálatot érzek a fogyatékos gyerekek iránt.”) és 22. item („Megpróbálom 





Például a 11. itemre vonatkozó item-lépcső válasz függvények és az ezekből előálló item-
válasz függvény: 
 
5.5.1. ábra: A 11. item item-lépcső válaszfüggvényei és item-válasz függvénye 
 
Az első problémás – 6. item: 
 
5.5.2. ábra: A 6. item item-lépcső válaszfüggvényei és item-válasz függvénye 
 
És a másik problémás – 22. item: 
 
5.5.3. ábra: A 22. item item-lépcső válaszfüggvényei és item-válasz függvénye 
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Nem metsző item-lépcső válaszfüggvények 
A következőekben a nem-metsző item-lépcső válasz függvények vizsgálatát végeztük el P++ és 
P— mátrixokkal. Mind a 36 itemnél a P++ és a P— mátrixok rendben vannak, megállapíthatjuk, 
hogy az item-lépcső válasz függvények nem metszik egymást.  
 
Például item 9-re a P++ és P— ábrája: 
 
5.5.4. ábra: A 9. item P++ ábrája 
 
5.5.5. ábra: A 9. item P-- ábrája 
 
Invariáns item rendezés 
Az invariáns item rendezés elvét a Manifest Scale-Cummulative Probability Model (MS-CPM) 
módszerrel vizsgáltuk meg. Számításaink alapján: HT = 0,5261, ami elég magas érték, így azt 
jelenti (Ligtvoet és mtsai, 2010; Sijtsma és Meijer, 1992), hogy a CATCH attitűdskálában az 
itemek kitöltésének sorrendjében való változtatások nem jelentenek szignifikáns változást az 
eredményben. Megállapíthatjuk tehát, hogy bármilyen módon keverhetjük az itemek sorrendjét, 




Mokken-analízissel megvizsgáltuk a teljes skála és a 3 db Mokken-skála megbízhatóságát is. 
 
Teljes skála 
- Sijtsma-Rho:  = 0,750 
- Cronbach-alfa:  = 0,721 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,804 
Mind a három érték magas megbízhatóságot takar. 
 
1. Mokken-skála 
- Sijtsma-Rho:  = 0,932 
- Cronbach-alfa:  = 0,927 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,931 
Mind a három érték nagyon magas megbízhatóságot takar. 
 
2. Mokken-skála 
- Sijtsma-Rho:  = 0,778 
- Cronbach-alfa:  = 0,760 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,815 
Mind a három érték a megbízhatóság elfogadott standard szintje felett van. 
 
3. Mokken-skála 
- Sijtsma-Rho:  = 0,893 
- Cronbach-alfa:  = 0,889 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,893 




5.5.2. A Mokken-analízis eredményének értékelése 
A CATCH attitűdskáláról (item 6, 8 és 22 nélkül) meg tudtuk állapítani, hogy teljesülnek a 
Mokken-analízis alábbi feltételei: 
- egydimenziós skála, 
- skálázhatóság 
- lokális függetlenség 
- invariáns item rendezés 
- monotonitás 
- nem-metsző item-lépcső válasz függvények 
- megbízhatóság 
 
Összegezve, a nagymintán lefolytatott vizsgálatainkat, a CATCH attitűdskála 
konstruktumvaliditását az előbbiekben említett három item kivétele esetén bizonyítottnak 
tekintjük. Ahogy a pilot lekérdezés esetében már leírtuk, a továbbiakban is tartózkodunk attól, 
hogy a skála itemeinek számát lecsökkentsük. 
 
5.6. A magyar nyelvű Harter-féle önértékelési skála validitásának vizsgálata 
A CATCH attitűdskála érvényességi vizsgálatának mintájára végeztük el az önértékelési skála 
validitásának bizonyítását. 
 
5.6.1. Konstruktumvaliditás vizsgálata Mokken-analízissel 
A 211 elemű mintában egy olyan tanuló volt, akinek a kitöltésére 0 pontot kellett adni, ezért 
nála mind a 6 kérdésnél a válasz pontszámát 0 pontnak vettük. Ezen felül további 4 tanulónál 




A Harter-féle önértékelési skála értelemszerűen egydimenziós skála, így a továbbiakban a többi 
feltétel teljesülését vizsgáljuk meg. 
 
Skálázhatóság 
Először kiszámoltuk a Harter-skálára a H teljes skálázási koefficient és a standard hibát: 
- H = 0,354 




Alacsony standard hiba mellett tehát normál övezetbe tartozó skálázási koefficienst kaptunk, 
amely azt jelzi előre, hogy a Harter-skálát fel fogjuk tudni bontani egy vagy több alskálára. 
Konkrétan a Mokken cikkben leírt AISP (automatic item selection procedure) eljárást 













5.6.1. táblázat: Mokken skála a Harter-féle önértékelési skálához 
 
Ezután a két Mokken-skálára is kiszámoltuk a H skálázási koefficienst és az se standard hibát: 
Mokken-skála Hi se Erősség 
Skála 1 (Q2, Q3, Q4, Q5) 0,458 0,056 közepes erősségű Mokken-skála 
Skála 2 (Q1, Q6) 0,357 0,088 gyenge erősségű Mokken-skála 
5.6.2. táblázat: A Hi skálázási koefficiensek és az se standard hiba  
 
A táblázatból leolvasható, hogy mindkét skálánál a normál övezetbe tartozó koefficiens mellett 
alacsony standard hiba szerepel, azaz nemcsak a Harter-féle önértékelési skála, hanem a 
Mokken skálák is megfelelnek a skálázási feltételnek. 
 
Lokális függetlenség 
Lokális függetlenséget a feltételes asszociáció (conditional association) algoritmusával 
ellenőriztük: 
- W1 szerint minden item lokálisan független item, 
- W2 szerint minden item lokálisan független item, 
- W3 szerint minden item lokálisan független item. 
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Az algoritmus már egy iteráció után leállt és nem javasolja egyetlen item kivételét sem a 
skálából a lokális függetlenség teljesüléséhez. 
 
Invariáns item rendezés 
Az IIO-t (invariáns item rendezés – invariant item ordering) a Manifest Scale-Cummulative 
Probability Model (MS-CPM) módszerrel számoltuk ki, és eredményként egy gyengébb 
erősségű rendezettség értéket kaptunk (HT = 0,3046), a visszalépéses iterációs művelet pedig 
három lépés után eredményt adott, ami szintén megerősíti a rendezettséget. 
 
Monotonitás 
A monotonitás számításánál mind a 6 itemnél először megvizsgáltuk az item-lépcső válasz 
függvények, majd az azokból képzett item-válasz függvény monotonitását. A 6. item 
kivételével minden esetben szigorúan monoton növekvő függvényeket kaptunk eredményként, 
míg a 6. itemnél az item-lépcső válasz függvények között vannak nem-monotonak is, de az 
eredményezett item-válasz függvény már monoton növekvő (egy ideig szigorúan monoton 
növekvő, majd stagnáló függvényt láthatunk). 
 




Nem-metsző item-lépcső válasz függvények 
Ezt a vizsgálatot P++ és P— mátrixokkal végeztük el a Microsoft R Open rendszerében és 
eredmények azt igazolják, hogy az item-lépcső válasz függvények nem metszik egymást. 









A megbízhatóságot a Microsoft R Open rendszerben háromféle algoritmussal is meghatároztuk: 
- Sijtsma-Rho:  = 0,744 
- Cronbach-alfa:  = 0,742 
- Guttman-lambda2: 2 = 0,750 
Ezek a mérőszámok pedig magas megbízhatóságról tanúskodnak. 
 
5.6.2. A Mokken-analízis eredményeinek értelmezése 
Mivel az előzőekben bemutatott Mokken-analízissel sikeresen bizonyítottuk a 211 elemű minta 
Harter-féle önértékelés skálájára, hogy: 
- egydimenziós skála, 
- skálázhatóság 
- lokális függetlenség 
- invariáns item rendezés 
- monotonitás 
- nem-metsző item-lépcső válasz függvények 
- megbízhatóság 
ezért megállapíthatjuk a Harter-féle önértékelési skála belső konstruktumvaliditását. 
Megjegyeznénk, hogy ehhez egyetlen itemet sem kell elhagynunk a skálából. 
 
5.7. Összefüggések a vizsgált faktorok és az attitűd között 
Az előbbi fejezetekben részletesen elemeztük a CATCH attitűdskála és az önértékelési skála 
érvényességét és megbízhatóságát a nagymintás vizsgálat esetében. Analíziseink során arra a 
következtetésre jutottunk, hogy mindkét kérdőív esetében teljesült a reliabilitás és a validitás 
fontos kitétele a nagymintás vizsgálat esetén is, így ezek alapján megbízható válaszokat 
kereshetünk a további feltett kutatási kérdéseinkre, vagyis megvizsgálhatjuk a nemzetközi 
szakirodalomban gyakran hivatkozott faktorok és az attitűd közötti együttjárásokat. 
 
Első körben külön vizsgáltuk az 5., 6., 7., 9. és 12. évfolyamokat, azonban azt tapasztaltuk, 
hogy az ötödik és a hatodik osztályosok között a levonandó következtetések szempontjából 
annyira minimális eltérések adódtak, hogy nem érdemes külön csoportként kezelni azokat. 
Emiatt a továbbiakban az 5. és 6. osztályosokat egy homogén csoportként kezeljünk, míg a 




5.7.1. Nemek közötti különbség 
A válaszadók neme és az attitűdök alakulása közötti összefüggés vizsgálata során F-próbával 
megállapítottuk, hogy a fiúk (M = 22,17; SD = 3,53) és a lányok (M = 22,23; SD = 3,26) 
statisztikailag megegyezik (F(100, 109) = 1,16; p = 0,42), így elvégezhető volt a kétmintás t-
próba is, amely alapján a lányok ugyanolyan elfogadók, mint a fiúk (t(209) = -0,12; p = 0,90). 
Ugyanezt állapíthattuk meg a Pearson-féle korrelációs együttható alapján is: r(209) = 0,008. 
 
Ezt követően egyszempontos variancianalízissel vizsgáltuk évfolyamonkénti bontást is: 
- a lányok évfolyamonként képzett csoportjai statisztikailag szignifikánsan különböznek 
egymástól: F(3, 106) = 10,24; p < 0,001, 
- hasonlóan a fiúk évfolyamonként képzett csoportjai is statisztikailag különböztek 
egymástól: F(3, 97) = 2,65; p = 0,05. 
 
Mivel mindkét nem esetében az évfolyamonként képzett csoportoknál szignifikáns eltérést 
találtunk, ezért a nemek közötti különbségeket megvizsgáltuk évfolyamokra bontva is. 
Kiszámítottuk a Pearson-féle korrelációs együtthatót évfolyamonként, hogy megvizsgáljuk a 
faktor és az attitűd együttjárását, és azt tapasztaltuk, hogy: 
- 5-6. évfolyamon (11-13 évesek körében) még a lányok jellemzően elfogadóbbak a 
fogyatékossággal élő társaikkal szemben, mint a fiúk: r(71) = 0,18 
- 7. évfolyamon (13-14 évesek körében) a fiúk érdemileg elfogadóbbak a lányoknál:  
r(71) = -0,38 
- 9. évfolyamon (16 évesek körében) a lányok szignifikánsan elfogadóbbak a fiúknál:  
r(33) = 0,30 
- végül a 12. évfolyamon (19 évesek körében) a kamaszkori változások befejeztével 
érdemi eltérés nem mutatkozik a két nemnél a fogyatékossággal élő társaikkal szembeni 
beállítódásban: r(28) = -0,04 
 
5.7.2. Életkor 
Ahogy az előző állításnál már láttuk, az életkori sajátosságok igen erősen befolyásolják a 
tanulók attitűd értékeit. A lányok és a fiúk évfolyamonkénti CATCH attitűd értékeinek 
regresszió analízise, amelynek során harmadfokú polinomiális egyenlettel határoztuk meg a 
regressziós görbét, jól mutatja, hogy az életkori sajátosságok 7. évfolyamon a lányokra, 9. 
évfolyamon pedig a fiúkra vannak jelentős hatással.  
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5.7.1. ábra: 7. osztályban szignifikánsan lecsökken a lányok attitűd értéke  
 
 
5.7.2. ábra: 9. osztályban szignifikánsan lecsökken a fiúk attitűd értéke  
 
Lineáris összefüggést ezen feltételezhető okokból nem lehet kimutatni az életkor előrehaladása 
és a fogyatékossággal élő társak iránti elfogadó képesség között. Ezen állításunkat első lépésben 
egyszempontos varianciaanalízissel bizonyítottuk. Az 5-6. osztályosok (M = 21,91;  
SD = 12,34), a 7. osztályosok (M = 21,19; SD = 7,55), a 9. osztályosok (M = 23,27;  
SD = 16,37) és a 12. osztályosok (M = 24,11; SD = 6,70) statisztikailag szignifikánsan 
különböznek egymástól: F(3, 207) = 7,22; p < 0,001.  
 
  


































Ezt követően az évfolyamonkénti CATCH attitűdértékeket regresszió analízissel vizsgáltuk, 
amelynek során harmadfokú polinomiális regressziós görbét alkalmaztunk: 
 
5.7.3. ábra: Az évfolyamok és a CATCH értékek ábrázolása polinomiális regressziós görbével 
 
A harmadfokú polinomiális regressziós görbe jól mutatja 
a kamaszkori változások hatását, emiatt nem lehetséges lineáris kapcsolatot találni  
az életkor előrehaladása és a fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűd között. 
 
5.7.3. Kapcsolat fogyatékossággal élő társakkal, személyekkel 
A próba lekérdezéshez hasonlóan először azt elemeztük, hogy azok a tanulók, akik 
feltételezhetően rendszeresen kapcsolatba kerülnek fogyatékossággal élő gyermekkel, milyen 
attitűddel rendelkeznek. A 211 tanuló közül 24 fő nyilatkozott arról, hogy a közelmúltban 
játszott vagy beszélt fogyatékossággal élő társsal. Ezért összeválogattunk egy 24 fős 
kontrollcsoportot a maradék 187 fős mintából. A kétmintás t-próbát illesztett mintákkal 
elvégezve (t(23) = 1,90; p = 0,07) azt kapjuk, hogy a vizsgált csoport attitűd értékei (M = 22,01; 
SD = 2,91) és a kontrollcsoport attitűd értékei (M = 20,81; SD = 2,56) szignifikánsan nem 
különböznek egymástól, vagyis a fogyatékossággal élő gyermekkel érintkező tanulók 
ugyanolyan beállítódásúak, mint azok, akik nem találkoznak ilyen társakkal. 
 
A következő lépésben megvizsgáltuk azt, hogy találunk-e összefüggést a fogyatékossággal élő 
barát jelenléte és az attitűd alakulása között. 39 válaszadó nyilatkozott arról, hogy rendelkezik 
olyan baráttal, aki fogyatékossággal él. Attitűdjük 21,45-os átlag értéke csak kicsit alacsonyabb, 
mint a lekérdezés átlag pontszáma, vagyis a 22,21, tehát kijelenthetjük, hogy a 
fogyatékossággal élő gyermekekkel történő barátkozás és az attitűd között nincs összefüggés. 













Ezért összeválogattunk egy 39 fős kontrollcsoportot a maradék 173 fős mintából. A kétmintás 
t-próbát illesztett mintákkal elvégezve (t(38) = -0,041; 
p = 0,97) megállapítottuk, hogy a fogyatékos baráttal rendelkező tanulók csoportja (M = 21,45; 
SD = 2,78) és a fogyatékos baráttal nem rendelkezők kontrollcsoportja (M = 21,47; SD = 2,52) 
statisztikailag nem szignifikánsan különböznek egymástól.  
Kijelenthetjük tehát, hogy a fogyatékossággal élő baráttal rendelkezők ugyanolyan elfogadóak, 
mint azok, akiknek nincs ilyen barátja. 
 
Ezután megvizsgáltuk, hogy a fogyatékossággal élő hozzátartozó jelenléte és az attitűd 
pontszámok között fellelhető-e valamilyen kapcsolat. 23 válaszadó nyilatkozott arról, hogy van 
fogyatékossággal élő személy családjában, ezért összeállítottunk egy 23 fős kontrollcsoportot 
a maradék 188 fős mintából. A kétmintás t-próbát illesztett mintákkal elvégezve (t(22) = 1,31; 
p = 0,203) megállapítottuk, hogy a fogyatékos családtaggal rendelkező tanulók csoportja  
(M = 22,93; SD = 3,67) és a fogyatékos családtaggal nem rendelkezők kontrollcsoportja  
(M = 21,81; SD = 2,83) statisztikailag nem szignifikánsan különböznek egymástól.  
Tehát kijelenthetjük, hogy a fogyatékossággal élő hozzátartozóval rendelkezők ugyanolyan 
elfogadóak, mint azok, akiknek nincs fogyatékossággal élő családtagja. 
 
A mélyebb analízis során találtunk néhány esetet, amelyeknél az átlagos attitűd érték jóval 
magasabb, mint a teljes minta átlagos attitűd pontszáma, bár megjegyezzük, hogy relatíve kevés 
tanuló áll fogyatékossággal élő személlyel szoros kapcsolatban. Amennyiben van a családban 
fogyatékossággal élő családtag és a tanulóknak van fogyatékossággal élő barátja, ha legalább 
az egyik szülő fogyatékossággal él, vagy amennyiben van a tágabb értelemben vett családban 
fogyatékossággal élő unokatestvér, akkor ez elfogadóbb attitűdöt eredményezhet.   
Kapcsolat jellege Átlag attitűd Számosság 
A tanuló legalább egyik szülője fogyatékossággal él 24,17 2 
A tanulónak van fogyatékossággal élő testvére 20,84 4 
A tanulónak van fogyatékossággal élő nagyszülője 22,15 4 
A tanulónak van fogyatékossággal élő nagynénije vagy 
nagybácsija 
21,39 3 
A tanulónak van fogyatékossággal élő unokatestvére 25,49 8 
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Kapcsolat jellege Átlag attitűd Számosság 
Van a családban fogyatékossággal élő családtag és a 
tanulóknak van fogyatékossággal élő barátja 
23,43 8 
 
5.7.2. táblázat: A szorosabb személyes kapcsolat és  
a mért átlag attitűd értékek közötti összefüggés 
 
Összegezve a fogyatékossággal élő személyekkel történő tágabb és szorosabb kapcsolatok 
vizsgálatát, megállapíthatjuk, hogy nagymintán végzett elemzéseink alapján a fogyatékossággal 
élő gyermekekkel történő rendszeres érintkezés (tehát például közös játék, beszélgetés) vagy 
barátkozás és az attitűdök alakulása között nem találtunk együttjárást. Azok a tanulók, akiknek 
egyik szülője vagy unokatestvére fogyatékossággal él, elfogadóbb attitűddel rendelkeznek.  
 
5.7.4. Előzetes ismeretek 
A 211 fős mintában 99 fő, tehát a tanulók 47 százaléka rendelkezik előzetes ismeretekkel, azaz 
olvasott és látott filmet ebben a témában, valamint találkozott már fogyatékossággal élő 
személlyel. 
Az előzetes ismeretekkel rendelkezők (M = 22,91; SD = 3,57) és az előzetes ismeretekkel nem 
rendelkezők (M = 21,57; SD = 3,11) szórása statisztikailag megegyezik: F(98, 111) = 1,32;  
p = 0,157. Ezáltal végrehajthattuk a kétmintás t-próbát: t(209) = 2,89; p = 0,004, amely azt 
jelenti, hogy az előzetes ismerettel rendelkezők elfogadóbbak, mint az előzetes ismeretekkel nem 
rendelkezők. 
 
A fentieket azzal is alátámaszthatjuk, hogy az előzetes ismerettel rendelkező gyermekek átlagos 
attitűd értéke 3,19 százalékkal magasabb, mint a minta átlagos attitűd pontszáma, másrészt az 
évfolyamonkénti vizsgálat során azt kaptuk, hogy a 9. évfolyammal bezárólag 2,07-3,85 
százalékkal meghaladta az előzetes ismerettel rendelkező gyermekek attitűd értéke a többi 
gyermek átlagos attitűd értékét, bár ez az eltérés 12. évfolyamon kiegyenlítődött, sőt kissé még 
vissza is esett. Ezt azzal magyarázhatjuk, hogy az életkor előrehaladtával az attitűd értékek 
olyan magas sávba kerülhetnek, ahol az előzetes ismeret és az attitűd között nincs szignifikáns 
együttjárás, azaz az előzetes ismeret inkább csak a serdülőkor végéig mutat együttjárást. 
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Évfolyam Átlag attitűd Feltételnek megfelelőek 
átlag attitűdje 
Eltérés 
5-6. évf. 21,92 22,61 3,15 % 
7. évf. 21,20 21,64 2,07 % 
9. évf. 23,27 24,17 3,85 % 
12. évf. 24,11 23,85 -1,07 % 
 
5.7.3. táblázat: Az előzetes ismeretek és az attitűd értékek közötti összefüggések 
 
5.7.5. Önértékelés 
A 211 elemű nagy minta vizsgálata során pontosan ugyanazon lépéseket hajtjuk végre a 
CATCH értékek és az önértékelés értékek összefüggésének vizsgálatakor, mint a 87 elemű pilot 
felmérés során.  
A regressziós algoritmus által meghatározott lineáris modell (F(1, 209) = 8,93; p = 0,003;  
R2 = 0,041; β = 0,1927) csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra (lásd 5.7.4. ábra), így 
megállapíthatjuk, hogy a CATCH attitűd értékek és a Harter-féle önértékelés értékek között 
nincs lineáris összefüggés. 
 
 
5.7.4. ábra: A lineáris modell csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra 
 
 
























A reziduálisok és az illesztett modell grafikus összehasonlítása 
A nagymintás felmérés eredményadataira is elkészítettük a korábban bemutatott négy ábrát  
(lásd 5.7.5. ábra). A bal-felső sarokban levő ábra azt mutatja, hogy nemcsak lineáris, de nem-
lineáris modellel sem tudnánk megfelelő regressziós megoldást találni. A jobb-felső sarokban 
levő Q-Q ábra azt mutatja, hogy a reziduálisok normális eloszlást mutatnak. A bal-alsó 
sarokban levő skála-elhelyezkedés ábra azt mutatja, hogy a reziduálisok a prediktorok teljes 
tartományában NEM egyenletesen helyezkednek el. A jobb-alsó sarokban levő ábra pedig arra 
mutat rá, hogy a 211 elemű mintában nincs olyan adatpont, amelynek az elhagyásával 
meghatározott lineáris modell jobb illeszkedést tudna biztosítani, azaz nem érdemes a mintát 
csökkenteni. 
 




Homogén csoportok keresése az önértékelés értékek között 
A pilot felmérés mintáján elvégeztük a CATCH és a Harter-féle önértékelés értékek 
pontfelhőjére vonatkozó k-közép cluster analízist. A clusterek számát megint 12, 6 és 3 
darabban határoztuk meg, majd a négyzetes hibaösszeg értékek alapján itt is a 6 clustert 
tartalmazó megoldást vizsgáltuk tovább (lásd 5.7.6. ábra).  
 
Az ábráról jól megfigyelhető, hogy a 6 cluster a CATCH-önértékelés sík nagy részét lefedi, az 
adatpontok legsűrűbben pedig a 20-25 közötti CATCH és 15-20 közötti önértékelés értékek 
körül helyezkednek el (piros, sárga és kék clusterek). A sík egyetlen területére nem kerültek 
adatpontok és ezáltal cluster sem: a magas CATCH értékek sohasem társultak alacsony 
önértékelés értékekkel. Ez a fajta változatosság is megerősíti, hogy nincs szignifikáns 
összefüggés a CATCH értékek és az önértékelés értékek között. 
 
5.7.6. ábra: A 6 cluster elhelyezkedése a CATCH-önértékelés síkon 
 
Nemenkénti és évfolyamonkénti vizsgálatok 
A nagymintás lekérdezésben a minta harmadára teljesül, hogy magas CATCH értékhez magas 
önértékelés párosul. Ezért nemek bontásában is megvizsgáltuk a mintát, és az alábbiakat 
tapasztaltuk: 
- bár a lányok szignifikáns részére igaz, hogy magas önértékeléssel rendelkeznek, de csak 
44%-ukra igaz, hogy a magas önértékelés magas CATCH értékkel párosul, 





Ez tehát azt jelenti, hogy nem találtunk összefüggést a CATCH értékek és a Harter-féle 
önértékelési skála eredményei között.  
 
A magas önértékelésűek osztályonkénti bontásából az alacsony és magas CATCH értékkel 
rendelkezők szinte azonos százalékban vannak, így életkori sajátosságokkal nem 
magyarázható, hogy nem találtunk összefüggést a CATCH értékek és a Harter-féle önértékelés 
eredményei között.  
 
5.7.6. Életminőség 
Az életminőség és az attitűd értékek közötti együttjárást először egyszempontos 
varianciaanalízissel szerettük volna vizsgálni az életminőség 5 különböző értéke menti 
csoportokra bontva, de már az ANOVA egyik előfeltétele sem teljesült, ugyanis az életminőség 
csoportokban a szórások statisztikailag szignifikánsan különböztek: 
- Levene-teszttel: F(4, 615) = 88,37; p < 0,0001 
- Bartlett-teszttel: χ2 (4) = 849,74; p < 0,0001 
 
Ezt követően az életminőség értékekből új kategóriákat alakítottunk ki: 
- 1. eset: rosszabb életminőségűek (nagyon nehezen tudnak megélni, nehezen tudnak 
megélni), átlagos életminőségűek (átlagos szinten élnek), átlagosnál jobb 
életminőségűek (átlagosnál jobban élnek, nagyon jól élnek) 
- 2. eset: átlagos vagy alatti életminőségűek (nagyon nehezen tudnak megélni, nehezen 
tudnak megélni, átlagos szinten élnek), átlag jobb életminőségűek (átlagosnál jobban 
élnek, nagyon jól élnek) 
 
Mindkét esetben azt kaptuk, hogy a kategóriákénti szórások statisztikailag szignifikánsan 
különböznek, így az ANOVA nem végezhető el: 
- 1. eset:  
- Levene-teszttel: F(2, 369) = 65,34; p < 0, 0001 
- Bartlett-teszttel: χ2 (2) = 184,381; p < 0,0001 
- 2. eset: 
- Levene-teszttel: F(1, 296) = 35,038; p < 0, 0001 
- Bartlett-teszttel: χ2 (1) = 22,904; p < 0, 0001 
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A második esetben azonban a Welch-próba még így is elvégezhető: t(144) = 0, 51; p = 0,05, 
azaz az átlagos vagy annál rosszabb életminőségűek és a többiek ugyanolyan elfogadóak a 
fogyatékossággal élő társakkal szemben. 
 
Ezután évfolyamonkénti bontásban is megvizsgáltuk a szubjektív életminőség és az attitűd 
értékek közötti kapcsolatot. Azt tapasztaltuk, hogy a 7. évfolyam kivételével minden 
évfolyamon 4-5 százalékkal haladta meg a rosszabb életminőségű gyermekek attitűd pontszáma 
az átlagnál jobban és nagyon jól élő gyermekek átlagos attitűd pontszámát. A 7. évfolyamon a 
nagyon nehezen és nehezen megélni képes tanulók esetében viszont nemcsak jóval alacsonyabb 
CATCH értékeket kaptunk, de ráadásul ők teszik ki a teljes mintában szereplő rosszabb 
életminőségűek 41 százalékát. Ez azt jelenti, hogy a 7. osztályos rosszabb életminőségű tanulók 
alacsonyabb CATCH értékei kompenzálják a többi osztálybeli rosszabb életminőségűek 
magasabb CATCH értékeit, így összességében nem jutottunk ellentmondásra az előző bekezdés 
t-próbával elvégzett vizsgálatával. A 7. osztályosok kivételével tehát kisebb mértékű 
összefüggés található a CATCH értékek és a rosszabb életminőség között, ám ez a teljes mintára 




5.7.7. ábra: A 7. osztály kivételével minden évfolyamon  





5.7.8. ábra: A 7. osztályos rosszabb életminőségű tanulók adják  
az összes rosszabb életminőségű tanuló 41%-át. 
 
5.7.7. Osztályközösségről való vélekedés  
A teljes mintát tekintve a gyermekek 5,6 százaléka vélekedett negatívan az 
osztályközösségéről, átlagos hozzáállást tanúsított a tanulók 35 százaléka, míg a többiek (59,2 
százalék) az átlagnál pozitívabban viszonyultak osztályközösségükhöz. 
 
A regressziós algoritmus által meghatározott lineáris modell (F(1, 209) = 2,39; p = 0,123;  
R2 = 0,011; β = 0,08) csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra (lásd 5.7.9. ábra), így 
megállapíthatjuk, hogy nincs lineáris kapcsolat a CATCH értékek és az osztályközösség 
kapcsán érzett közérzet értékek között. 
 
 
5.7.9. ábra: A lineáris modell csak nagy hibával illeszkedik a ponthalmazra 


















A reziduálisok és az illesztett modell grafikus összehasonlítása 
A nagymintás felmérés eredményadataira is elkészítettük az önértékelés elemzésénél 
bemutatott négy ábrát (lásd 5.7.10. ábra). A bal-felső sarokban levő ábra azt mutatja, hogy 
nemcsak lineáris, de nem-lineáris modellel sem tudnánk megfelelő regressziós megoldást 
találni. A jobb-felső sarokban levő Q-Q ábra azt mutatja, hogy a reziduálisok normális eloszlást 
mutatnak. A bal-alsó sarokban levő skála-elhelyezkedés ábra azt mutatja, hogy a reziduálisok 
a prediktorok teljes tartományában egyenletesen helyezkednek el. A jobb-alsó sarokban levő 
ábra pedig arra mutat rá, hogy a 211 elemű mintában nincs olyan adatpont, amelynek az 
elhagyásával meghatározott lineáris modell jobb illeszkedést tudna biztosítani, azaz nem 
érdemes a mintát csökkenteni. 
 





Homogén csoportok keresése az osztályközösség kapcsán érzett közérzet értékekben 
A pilot felmérés mintáján elvégeztük a CATCH és az osztályközösség kapcsán érzett közérzet 
értékek pontfelhőjére vonatkozó k-közép cluster analízist. A clusterek számát megint 12, 6 és 
3 darabban határoztuk meg, majd a négyzetes hibaösszeg értékek alapján itt is a 6 clustert 
tartalmazó megoldást vizsgáltuk tovább (lásd 5.7.11. ábra).  
 
Az ábráról jól megfigyelhető, hogy a 6 cluster a CATCH-közérzet sík nagy részét lefedi, az 
adatpontok legsűrűbben pedig a 20-25 közötti CATCH és 8-14 közötti közérzet értékek körül 
helyezkednek el (piros, fekete és kék clusterek). A sík egyetlen területére nem kerültek 
adatpontok és ezáltal cluster sem: a magas CATCH értékek sohasem társultak alacsony közérzet 
értékekkel. Ez a fajta változatosság is megerősíti, hogy nincs szignifikáns összefüggés a 
CATCH értékek és a közérzet értékek között. 
 
 
5.7.11. ábra: A 6 cluster elhelyezkedése a CATCH-közérzet síkon 
 
Mivel a clusterek eloszlásában nincs érdemi eltérés, ezért megvizsgáltuk, hogy nemenként vagy 
évfolyamonként van-e olyan tényező, amely az egyik clusterbe szignifikánsan beletartozik a 
többihez képest.  
Nemenként azt tapasztaltuk, hogy a lányok szinte tökéletesen egyenletes eloszlásban találhatók 
meg a különböző clusterekben, ám a fiúknál a magas osztályközösségről vélekedés érték csak 
41%-ra volt igaz, azaz a többség (>59%) nincs jó véleménnyel az osztályközösségéről, 
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függetlenül a mért CATCH értékétől. Alapvetően erre vezethető vissza, hogy nem találtunk 
szignifikáns összefüggést a CATCH és az osztályközösségről vélekedés értékek között. 
Évfolyamonként vizsgálva a mintát azt tapasztaltuk, hogy a 7. osztály kivételével érdemi eltérés 
nincs az osztályközösségről vélekedés értékekben, a 7. osztályosoknál viszont alacsonyabb, 
mint a többi évfolyamon – függetlenül a mért CATCH értékétől. Részben ez is hozzájárult, 





6. AZ EREDMÉNYEK ÖSSZEFOGLALÁSA ÉS KITEKINTÉS 
 
 
6.1. A próba lekérdezés és a nagymintás vizsgálat eredményeinek összehasonlítása 
A próba lekérdezés és a nagymintán végzett vizsgálataink alapján megállapíthatjuk, hogy a 
kutatásunkba bevont magyar tanulók CATCH attitűdskálán elért eredményei (próba lekérdezés 
átlag pontszáma 23,09, a nagyminta átlag pontszáma 22,21 pont) a nemzetközi kutatásokban 
leírt eredmények (22,55-32,4 pont közötti értékek) alsó értékeihez hasonló átlag pontszámot 
jeleznek, azaz közel hasonló átlag pontszámot mutatnak, mint a nigériai (Olaleye és mtsai, 
2012), az albán (Osmanaga, 2013) és a barbadosi (Blackman, 2016) kutatók eredményei. 
 
A próba lekérdezés és a nagymintás vizsgálat szerint sem találtunk összefüggést a válaszadók 
neme és attitűd értékei között, vagyis vizsgálataink szerint a lányok nem rendelkeznek 
pozitívabb attitűddel, mint a fiúk. 
Az életkor és az attitűd közötti összefüggést vizsgálva arra a következtetésre jutottunk a próba 
lekérdezés során, hogy az ötödikes tanulók magasabb attitűd értéke szignifikáns eltérést mutat 
a hetedikesekéhez képest, azaz az ötödik osztályosok elfogadóbbnak bizonyulnak, mint az 
idősebb tanulók. Nagymintán elvégezve elemzéseinket, az ötödik osztályosok átlag attitűd 
értéke csupán kicsit magasabb, mint a hetedik osztályosoké, a középiskolások átlag pontszáma 
pedig jelentősen magasabb, mint az általános iskolásoké. 
Fogyatékossággal élő személyekkel való kapcsolat és az attitűd között nincs egyértelmű 
összefüggés a pilot lekérdezés és a nagymintán végzett vizsgálataink alapján. A próba 
lekérdezés során összefüggést találtunk a rendszeres érintkezés és a pozitívabb attitűdértékek 
között, míg nagyobb mintaszám esetén nem tudtunk ilyen együttjárást kimutatni. 
Fogyatékossággal élő barát jelenléte és az attitűd között vizsgálataink alapján nincs kapcsolat. 
Fogyatékossággal élő családtaggal rendelkezés, amennyiben szülőkről vagy távoli rokonokról 
van szó, pozitívabb beállítódást eredményezhet. A fogyatékossággal élő testvér és az attitűd 
között nem tudtunk egyértelmű összefüggést kimutatni. 
A pilot lekérdezés teljes mintájára nézve az előzetes ismeretek és a pozitívabb beállítódás között 
nem találtunk kapcsolatot, de amennyiben évfolyamokra lebontva folytattuk elemzéseinket, 
arra jutottunk, hogy az ötödik osztályosok körében az előzetes ismeret és a beállítódás között 
összefüggést találtunk. Nagyobb mintán elvégezett vizsgálataink szerint az előzetes 
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ismeretekkel rendelkezők pozitívabb attitűddel rendelkeznek, bár azért megjegyeznénk, hogy 
hetedik évfolyamon az előzetes ismeretnek és az attitűd közötti együttjárás gyengébb. 
Az önértékelés és az attitűd közötti összefüggéseket elemezve megállapíthatjuk, hogy mind a 
pilot lekérdezés eredményei, mind a nagyobb mintán végzett vizsgálataink alapján nem 
találtunk ezen faktor és az attitűd alakulása között kapcsolatot.  
Az életminőség és az attitűd között elemzéseink alapján a nagyobb mintán, amennyiben a 
hetedik osztályosok értékeit figyelmen kívül hagytuk, kisebb mértékű összefüggést találtunk a 
rosszabb életminőség és a CATCH pontszámok között. 
Az osztályközösségről való vélekedés és az attitűd értékek között sem a próba lekérdezés, sem 
a nagymintás vizsgálatunk során nem találtunk szignifikáns összefüggést, vagyis amennyiben 
egy tanuló jól érzi magát osztályközösségében, ez nem jár együtt a fogyatékossággal élő 
társakkal szemben pozitívabb attitűddel. 
 
Összegezve eredményeinket megállapíthatjuk, hogy a nagymintán történő kutatásunk a nem, a 
fogyatékossággal élő barát, az önértékelés, az életminőség és az osztályközösségről vélekedés 
faktorok   esetén megerősítette a próba lekérdezés során tapasztaltakat, vagyis a jövőben, 
amennyiben újabb mintán végeznénk vizsgálódásainkat, feltételezhetően hasonló eredményre 
juthatnánk. 
Az előzetes ismereteknek vizsgálataink szerint valószínűsíthetően hetedik évfolyamos tanulók 
esetében a legkisebb az attitűddel való összefüggése. 
Az életkor és az attitűd közötti kapcsolat értelmezése felső tagozatos és középiskolás diákokat 
vizsgálva további komplex analízist és magyarázatot kíván, hiszen azt találtuk, hogy az 
ötödikesek pozitívabb attitűddel rendelkeznek, mint a hetedikesek, a hetedik évfolyamos 
tanulóknál idősebbek pedig az előbbi két évfolyamhoz képest mutatnak elfogadóbb attitűdöt. 
A következő alfejezetben részletesebben is kifejtjük ezen tényezővel kapcsolatos 
elgondolásainkat. 
A fogyatékossággal élő társakkal való szorosabb, illetve tágabb kapcsolat, a fogyatékossággal 
élő testvér jelenléte és az attitűd közötti együttjárások elemzése még további vizsgálatokat 
igényel.  
 
6.2. Válaszok a kutatási kérdésekre 
Kutatásunkban megvizsgáltuk a többségi általános iskolás és középiskolás tanulók 
fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét, valamint a szakirodalomban leggyakrabban 
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hivatkozott faktorok attitűdre gyakorolt hatását. A következőekben a kutatásunk kezdetekor 
feltett kutatási kérdéseinkkel kapcsolatos válaszokat foglaljuk össze. 
 
1. A magyar többségi tanulók CATCH attitűdskálával mért attitűdje 
A pilot lekérdezés és a nagymintán elvégzett analíziseink alapján – a nemzetközi kutatási 
eredményekhez hasonlóan – a CATCH attitűdskálát megbízható és érvényes mérőeszköznek 
tartjuk. 
A CATCH attitűdskálával mért eredményeink szerint a magyar tanulók attitűdje negatívabb 
értéket vett fel, mint a hivatkozott angol nyelvű tanulmányokban leírt attitűd pontszámok. A 
próba lekérdezés során és a nagy mintán végzett attitűdvizsgálatunk eredményei bár jelentősen 
alacsonyabbnak bizonyultak az izraeli (Tirosh és mtsai, 1997) vagy akár a kanadai (Rosenbaum 
és mtsai, 1986; King és mtsai, 1989) kutatásokban tapasztaltakhoz képest, megközelítették a 
nigériai (Olaleye és mtsai, 2012), az albán (Osmanaga, 2013) és a barbadosi (Blackman, 2016) 
vizsgálatok eredményeit. Érdemes feltennünk a kérdést, hogy vajon mi állhat a magyar 
negatívabb attitűdértékek mögött, és miért mutatnak az előbbiekben említett kutatási 
tapasztalatokhoz hasonló beállítódást a magyar tanulók? 
Véleményünk szerint ennek oka eredhet egyrészt az oktatási rendszer sajátosságaiból. 
Míg Nigériában a fogyatékossággal élő személyekről való állami gondoskodás jelentős 
akadályokba ütközik a fiatal demokrácia törékenysége, az anyagi források hiánya, a 
fogyatékossággal élő emberekkel kapcsolatos kulturális hiedelmek és a pedagógusok 
szakképzetlensége miatt (Eskay, Eskay és Uma, 2012), addig Albániában és Barbadoson  
– ahogy Magyarországon is – a közoktatási rendszer mellett párhuzamosan működik egy jól 
kiépült, és nagy hagyományokkal rendelkező speciális ellátórendszer. A gyógypedagógiai 
intézményrendszer működésében és szerepében bár az 1990-es évektől kezdve az oktatási 
reformoknak köszönhetően jelentős változások következtek be az integráció térnyerésével, 
továbbra is a fogyatékossággal élő gyermekek jelentős hányadának oktatása szegregált 
körülmények között történik (UNESCO-IBE, 2007; Blackman, 2016).  
Kanadában – az Amerikai Egyesült Államokhoz hasonlóan – a polgárjogi mozgalmak hatására 
már az 1960-as években a jogalkotásban és a gyakorlatban is megjelent az az igény és elvárás, 
hogy a fogyatékossággal élő tanulók oktatása ne elkülönülten, szegregált intézményekben 
valósuljon meg, hanem a többi gyermekkel együtt. A hivatkozott, 1980-as évek második 
felében végzett kutatások idején – az 1975-ben kiadott „Education for all Handicapped Children 
Act” rendeletnek is köszönhetően – Kanada többutas oktatási rendszerrel bírt, az integráló 
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intézmények mellett speciális iskolákban és a többségi iskolákban speciális osztályokban vagy 
részleges integrációban is tanultak fogyatékossággal élő tanulók (Schlifer, 2005). Izrael fiatal 
államként mindösszesen majd hetvenéves múltra tekint vissza. A szegregált intézményrendszer 
kiépülésével párhuzamosan az 1970-es évek közepétől kezdve egyre több speciális osztály 
kezdte meg működését a „többségi iskolákban”. A speciális osztályok mellett az úgynevezett 
„inklúziós osztályok” is teret nyertek, amelyek keretében a fogyatékossággal élő tanulók idejük 
egy részét a többségi tanulókkal közös osztályban, a másik részét speciális keretek között 
töltötték (Al-Yagon és Margalit, 2001). Az 1990-es évek végén Kanadához hasonlóan Izraelben 
is többutas iskolarendszer működött integráló és szegregáló intézményekkel, speciális 
osztályokkal. 
Levonva az előbbiek alapján következtetéseinket, úgy véljük, hogy a jól kiépült speciális 
ellátórendszer sajátosságaiból is fakadhat az általunk tapasztalt alacsonyabb beállítódás. A 
vizsgálatunkban szereplő tanulóknak annak ellenére, hogy a fogyatékossággal élő 
személyekkel kapcsolatban rendelkeznek némi információval, a mindennapokban vagy akár az 
iskolai pályafutásuk alatt még mindig kevés lehetőségük nyílhat arra, hogy közelebbről 
megismerkedjenek és rendszeresen találkozzanak, azaz kapcsolatba kerüljenek 
fogyatékossággal élő társakkal. Egyetértünk Nguyen (2001) korábbi megállapításaival, vagyis 
ahhoz, hogy megbízhatóan erős és stabil attitűdhöz juthassunk vizsgálataink során, érdemes 
biztosítani a fogyatékossággal élő személyekkel kapcsolatban a tanulók számára rendszeres 
személyes találkozást, közös élményt, így egyrészt könnyebb lesz részükről felidézni a 
fogyatékossággal élő társakkal szembeni beállítódásukat, másrészt reményeink szerint ez 
hatással lehet a majdani viselkedésükre. 
Természetesen nem csupán az oktatási rendszer sajátosságaiból adódhatnak az alacsonyabb 
attitűdértékek, hanem feltételezéseink szerint kulturális faktorok is szerepet játszhatnak az 
attitűdök alakulásában. Erre a megállapításra jutott a fentiekben hivatkozott Tirosh és 
szerzőtársai (1997) is tanulmányukban. A szerzők meglátása szerint az izraeli tanulók kanadai 
iskolásokénál pozitívabb attitűdje annak is köszönhető, hogy az izraeli társadalom elfogadóbb 
a fogyatékossággal élő személyekkel. A kötelező katonai szolgálat miatt maradandó sérüléseket 
szerzett személyekkel szemben pozitívabb beállítódást mutat a társadalom, és szintén gyakran 
fordul elő, hogy az emberek szorosabb kapcsolatot ápolnak fogyatékossággal élő személyekkel. 
Magyar viszonylatban a kulturális tényezők és az attitűd együttjárását támasztja alá például 
Pusztai és Szabó 2014-ben megjelent tanulmánya. A szerzőpáros egy nemzetközi kutatás 
keretében Magyarországon, Ukrajnában és Romániában tanuló felsőoktatási hallgatók körében 
vizsgálta a fogyatékossággal élő társakkal szemben megnyilvánuló attitűdöket. A szerzők arra 
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a következtetésre jutottak, hogy összehasonlítva a másik két ország egyetemi hallgatóival, a 
magyarországi hallgatók bizonyultak a legkevésbé támogatónak a fogyatékossággal élő 
társakkal szemben (Pusztai és Szabó, 2014). 
A magyar mintában szereplő tanulók alacsonyabb attitűdértékei mögött meglátásunk szerint 
egy igen komplex társadalmi jelenség állhat. A magyar emberek a mássághoz, a „normálistól” 
való eltéréshez általában negatívan, előítéletesen viszonyulnak. Ez a másság nem csupán 
fogyatékosságot takarhat, hasonlóan gondolkodik az emberek jelentős hányada az etnikai 
kisebbségekkel, mélyszegénységben élőkkel vagy akár az idősekkel kapcsolatban is  
(Bigazzi, 2013). A másságot általában nem értékként kezeli a társadalom, hanem az emberi 
minőségre ható negatív tulajdonságként tekint rá. „A negatív másságként felfogott emberi 
tulajdonságok a tulajdonságot hordozó személy elé állnak, stigmatizálják a személyt, 
módosítják emberi minőségére vonatkozó megítélésünket. Az így látott személyekhez való 
viszonyulásban az érzelem, a ráció és a viselkedés területein mutatkozik meg a másságszemlélet 
hatása.” (Illyés, 1999. 6. o.)  
 
2. Összefüggések a vizsgált faktorok és a fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűd 
között  
A szakirodalomban leggyakrabban vizsgált faktor a válaszadók neme.  Amennyiben 
vizsgálatainkban a teljes mintára vetítve elemeztük az összefüggéseket, nem találtunk 
szignifikáns különbséget a lányok és a fiúk pontszámai között. Nagymintán elvégzett 
elemzéseink során, évfolyamok szerint vizsgálva, 5. és 9. évfolyamon a lányok, 7. osztályban 
a fiúk bizonyultak elfogadóbbnak, míg a tizenkettedikesek körében nem mutatkozott eltérés a 
nemek között a fogyatékossággal élő társakkal szembeni beállítódásban. 
 
Az életkor attitűdökre gyakorolt hatása véleményünk szerint azért nem mutat egységes képet a 
szakirodalomban, mert a kutatók különböző korcsoportokat vontak be vizsgálataikba, és ezen 
eredményeik alapján fogalmaztak meg az egész gyermekkor vonatkozásában általános 
következtetéseket, valamint végeztek összehasonlító elemzéseket, általában figyelmen kívül 
hagyva az egyes korosztályokra jellemző életkori sajátosságokat.  
Vignes és munkatársai (2009) kizárólag hetedik osztályos tanulókat vizsgálva állapították meg, 
hogy nincs összefüggés az életkor és az attitűd alakulása között. Rosenbaum és szerzőtársai 
1988-as áttekintő tanulmányukban fogalmazták meg, hogy a 8 és 14 éves tanulók mintáján 
CATCH attitűdskálával végzett vizsgálatok alapján nem mutatható ki szignifikáns összefüggés 
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az életkor és az attitűd között, bár elismerik, hogy ezt szűk életkori spektrumon történt kutatások 
alapján állapították meg (Rosenbaum és mtsai, 1988). 
De Laat és szerzőtársai (2013) arra az eredményre jutottak, hogy az egyetemisták beállítódása 
pozitívabb, mint a középiskolásoké. Ez a megállapítás azonban megkérdőjelezhető, mert a 
szerzők a középiskolás tanulók attitűdjét gyógypedagógia szakos egyetemi hallgatókéval 
hasonlították össze. 
A komplex életkori hatások megértéséhez érdemes Blackman 2016-os tanulmányának 
eredményeit közelebbről is megvizsgálni. A szerző általános és középiskolás tanulók 
bevonásával vizsgálta a fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdöket. A kutató arra a 
következtetésre jutott, hogy a kutatási mintában szereplő 18 éves, illetve annál idősebb 
válaszadók attitűdje bizonyult a legmagasabbnak, míg a kamaszoknak, azaz a 13 és 18 éves kor 
közötti tanulóknak lettek a legalacsonyabb attitűdértékei. A legfiatalabb gyermekek, vagyis a 7 
és 12 éves kor közötti tanulók beállítódása bár magasabb értékeket vett fel, mint a kamaszok 
csoportjáé, nem érte el a fiatal felnőttek attitűdértékeit (Blackman, 2016). 
Az előbbiekben leírt tapasztalatokhoz hasonló tendenciát mutatnak vizsgálati eredményeink. 
Kutatásunkban - Blackmanhez hasonlóan - különböző életkori csoportok, illetve iskolai 
évfolyamok szerint vizsgáltuk az életkor és az attitűd közötti együttjárást. A nagymintán 
született vizsgálati eredményeink alapján azt a konlúziót vonhatjuk le, hogy az ötödik osztályos 
válaszadók CATCH skálával mért attitűdértékei kissé magasabbak voltak, mint a hetedik 
osztályosoké. A kilencedik évfolyamos tanulók attitűdje szignifikánsan magasabb értékeket 
vett fel, mint az általános iskolásoké. A legpozitívabb beállítódást a tizenkettedik évfolyamos 
tanulók mutatták. 
Ahogy a 2.7.4. fejezetben írtuk, a vizsgálatunkban szereplő tanulók az énfejlődés abban a 
szakaszában vannak, amely átmenetet képez a gyermekkor és a felnőttkor között. 
Ellentmondásosnak ható eredményeink az énkép fejlődésének alakulásához szorosan 
kapcsolódnak, hiszen tükrözik ezen átmeneti időszak sajátosságait, vagyis ezen tanulókat a 
kialakulatlan személyiség, identitáskeresés jellemzi még, melyre hatást gyakorolhatnak a 
fentiekben leírt kulturális és társadalmi tényezők is. 
 
Fogyatékossággal élő személyekkel való kapcsolat nem jelent kutatásunk szerint egyértelműen 
pozitívabb beállítódást. Vizsgálataink alapján kijelenthetjük, hogy a fogyatékossággal élő barát 
jelenléte és a CATCH skálával mért attitűdértékek között nem találtunk összefüggést. A 
fogyatékossággal élő társakkal ismeretség és az attitűd kapcsolata még kérdéses: a próba 
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lekérdezés során összefüggést találtunk a fogyatékossággal élő társakkal történő érintkezés és 
a pozitívabb attitűd között, de ezt nem sikerült nagymintán is kimutatnunk.  
Hasonlóan ellentmondásos képet mutat az angol nyelvű szakirodalom is ezen faktor és az attitűd 
közötti kapcsolat vizsgálata során (Pongrácz, 2015). Ahhoz, hogy megértsük ezen összefüggés 
mögött rejlő összetett jelenségkört, érdemes közelebbről is megvizsgálnunk a tanulók közötti 
interakciók, illetve kapcsolatok természetét.  
Amennyiben egy válaszadó nyilatkozik arról, hogy van fogyatékossággal élő barátja, még nem 
szolgáltat információt arról, hogy milyen mélységű kapcsolatnak is tekinthető ez közöttük: 
szoros, akár legjobb baráti státuszt jelent-e, vagy inkább lazább, távolabbi ismeretséget takar-e 
a válasz. A fogyatékossággal élő társakkal való ismeretség véleményünk szerint azért mutatott 
összefüggést az attitűdértékekkel a próba lekérdezés során, mert ezt a vizsgálatot egy olyan 
integráló iskolában végeztük, ahol logopédiai osztályok működtek, melyekből a tanulók ötödik 
osztályban integrálódtak a nagyobb létszámú osztályokba. A többségi tanulóknak nemcsak 
lehetőségük nyílt arra, hogy rendszeresen találkozzanak, illetve érintkezzenek 
beszédfogyatékos tanulókkal, hanem meglátásunk szerint alkalmuk adódhatott arra is, hogy 
közös szabadidős tevékenységek során kölcsönösen megismerjék egymást.  
Az előbbiekben leírtakat jól magyarázza az Allport-féle kontaktuselmélet (Allport, 1954), mely 
szerint az előítéletek megváltoztatását, azaz visszaszorítását úgy is támogathatjuk, hogy a 
fogyatékossággal élő tanulók csoportjának és a többségi tanulók közösségének lehetőséget 
biztosítunk arra, hogy rendszeres találkozásaik alkalmával pozitív interakciót létesítsenek és 
személyes kapcsolatot alakítsanak ki egymással. Ez olyan feltételeket is jelent, mint hogy 
környezetük segíti őket abban, hogy egyenrangú félként tekintsenek egymásra és 
együttműködjenek közös célok elérése érdekében (Nguyen, 2001). 
Schwab 2017-es tanulmányában a fentiekben leírt kontaktuselméletet vizsgálta nem inkluzív és 
inkluzív osztályközösségek részvételével. A tanulók attitűdjét a kutató a CATCH skála német 
nyelvre lefordított rövidített változatával, míg az inkluzív osztályokban a tanulók hajlandóságát 
egy speciális nevelési szükségletű osztálytárssal történő közös tevékenységben való részvételre 
szociometriai választással vizsgálta. Schwab azt találta, hogy a nem inkluzív és az inkluzív 
osztályok tanulóinak attitűdje nem különbözött egymástól. Azonban abban az esetben, ha a 
válaszadó legalább egy speciális nevelési szükségletű osztálytársat választott a közös 
tevékenységben való részvételre, ez jelentősen pozitívabb attitűddel függött össze (Schwab, 
2017).  
Ez a kutatás is azt támasztja alá, hogy még nem jelent egyértelműen pozitívabb attitűdöt az a 
tény, ha egy osztályban vagy iskolában integráltan tanulnak többségi és fogyatékossággal élő 
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tanulók, hiszen minden tanuló saját maga dönt arról, kit szeretne közelebbről megismerni és 
kivel szeretne akár kölcsönös baráti kapcsolatot is kialakítani. 
Véleményünk szerint óriási felelősség és feladat hárul az osztályokban tanító pedagógusokra, 
hiszen ahhoz, hogy megvalósuljon az inkluzív környezet mindenki számára, olyan tanítási 
módszerek és eszközök alkalmazását - mint például kooperációs technikákat, tanulói tutorálást 
- érdemes megfontolniuk és alkalmazniuk, amelyekkel hatékonyan biztosítani tudják a 
lehetőséget arra, hogy különböző képességű és személyiségű tanulók kölcsönösen együtt 
tudjanak működni és tevékenykedni egymással. 
Visszatérve kutatási eredményeinkre, a mélyebb analízisek rámutattak arra, hogy amennyiben 
a válaszadók szülője vagy távolabbi rokona (aki nem tartozik közvetlenül a szűk családhoz) 
fogyatékossággal él, esetükben az átlaghoz képest pozitívabb beállítódást tapasztalhatunk. 
 
Az előzetes ismeretek a próba lekérdezés során az ötödik évfolyamos tanulók esetében jeleztek 
pozitívabb attitűdöt, míg a nagymintán a 12. évfolyamosok kivételével minden évfolyamon 
pozitívabb beállítódással függtek össze. A 12. évfolyamra járók esetében ezt az eredményt a 
fiatal felnőttek (18-19 évesek) életkori sajátosságaival magyarázhatjuk. Tókos szerint ebben az 
életszakaszban „az énreprezentáció többnyire személyes nézeteket, értékeket tartalmaz, és 
olyan morális standardokat, amelyek ugyan átvett értékek, de belsővé váltak, vagy amelyeket 
saját tapasztalatok alapján hoztak létre.” (Tókos, 2005) 
 
Egy tanuló önértékelése hatással bírhat az élete minden területére, azaz mentális és fizikai 
jóllétére, kapcsolataira, iskolai eredményességére, szabadideje eltöltésére. Ha valaki 
egészséges önértékeléssel rendelkezik, akkor kiegyensúlyozottnak, szerethetőnek, számos 
dolog megtételére képesnek érzi magát, és könnyebben tud kapcsolatokat is kiépíteni. Ellenben, 
ha valakinek az önértékelése túl alacsony, eluralkodhatnak rajta a negatív érzelmek, 
haszontalannak, értéktelennek, inkompetensnek, kevésbé szeretettnek érezheti magát 
(Capilano University, 2010). Ezen okokból feltételezhető, hogy amennyiben egy többségi 
tanulónak pozitívabb az önértékelése, nyitottabban állhat a fogyatékossággal élő tanulókhoz, 
szívesebben ismerkedne és lépne velük kapcsolatba. 
Az angol nyelvű szakirodalomban csupán gyenge, illetve nem egyértelmű kapcsolatot találtak 
a kutatók a magasabb önértékelési pontszámok és a pozitívabb attitűdértékek között 
(Armstrong, 1986; de Laat és mtsai, 2013). Kutatási eredményeinkből azonban egyértelműen 
az a következtetés vonható le, hogy az önértékelés és az attitűd között nincs szignifikáns 
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összefüggés, azaz nem találtunk kapcsolatot a tanulók magasabb önértékelése és a pozitívabb 
attitűdértékek között. 
 
Az életminőség és az attitűd közötti összefüggés vizsgálatával kapcsolatban még kevés kutatási 
eredmény áll rendelkezésünkre (Vignes és mtsai, 2009). Mikor elhatároztuk, hogy ezen faktort 
is megvizsgáljuk kutatásunkban, „felemás” elvárásokkal viseltettünk az életminőség és az 
attitűdértékek közötti esetleges összefüggések iránt. Egyik oldalról a sajátos magyarországi 
társadalmi és gazdasági helyzetből kiindulva azt feltételeztük, hogy azok a válaszadók, akik 
úgy ítélik meg, hogy rosszabbul élnek, mint az átlag, pozitívabb attitűdöt mutathatnak a 
fogyatékossággal élő személyek iránt. Ezt a jelenséget a „társadalmi távolság” fogalmának 
értelmezésével magyarázhatjuk, azaz amennyiben a válaszadó olyan társadalmi csoporthoz 
tartozónak véli magát, amelyhez példának okául a rossz anyagi helyzetben élők tartoznak, 
vagyis azok, akik így alacsonyabb társadalmi státusszal rendelkeznek, elfogadóbban, kevésbé 
elutasítóan vélekedhet a szintén egyenlőtlen helyzetben lévő, fogyatékossággal élő személyek 
iránt (Fábián és Sík, 1996). 
Másik oldalról a francia kutatókhoz (Vignes és mtsai, 2009) hasonlóan elképzelhetőnek 
tartottuk azt az összefüggést is, hogy a szubjektíven megítélt jobb életminőséggel rendelkező 
tanulók nyitottabbnak bizonyulnak a fogyatékossággal élő társakkal szemben, hiszen az 
előnyös gazdasági és/vagy társadalmi helyzet pozitívan befolyásolja a gyermekek közérzetét, 
szubjektív jóllétét (Aszmann, 2003). 
Kutatásunkban végül mindkét feltevésünk részben igazolást nyert. A fentiekben említett Vignes 
és szerzőtársai (2009) eredményeihez hasonlóan egyrészt azt találtuk, hogy a hetedik 
évfolyamos tanulók esetében a jobb életminőség pozitívabb attitűddel függött össze, másrészt 
a többi évfolyamon, azaz ötödik, kilencedik és tizenkettedik osztályos tanulók körében kisebb 
mértékű összefüggést tapasztaltunk a rosszabb életminőség és az attitűd pontszámok között.  
Meglátásunk szerint az életminőség és az attitűd közötti együttjárások feltérképezése a jövőben 
további alaposabb vizsgálatot igényel. Érdemes lenne a majdani vizsgálati minta meghatározása 
során alaposabb elemzés alá venni és egymással összehasonlítani a vizsgálatban résztvevő 
egyes oktatási intézmények beiskolázási körzetének társadalmi összetételét és gazdasági 
helyzetét, így világosabbá válhatna számunkra a szubjektíven megítélt életminőség, életkor és 
az attitűd közötti bonyolult kapcsolat. 
 
A kortárskapcsolatok mindennapi színtere az osztályközösség. Amennyiben egy tanuló jól érzi 
magát az osztályközösségben, tehát sikeresen beilleszkedett, a közösség elfogadott tagja és jó 
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kapcsolatot ápol társaival, ez hatással lehet közérzetére, önértékelésére, fizikai és lelki 
egészségére, valamint tanulmányi teljesítményére (Szabó, 2003). Ellenben, ha valaki nem 
vélekedik pozitívan az osztályközösségéről, nem érzi jól magát benne, akkor ez esetében 
kirekesztődéshez, elmagányosodáshoz és önértékelési problémákhoz vezethet. 
Fogyatékossággal élő társakkal szembeni beállítódás és ezen faktor közötti várható 
összefüggéssel kapcsolatban számos előfeltevésünk volt. Egyfelől azt vártuk, hogy aki 
szociálisan beilleszkedett a közösségbe, megbecsült tagja osztályának, nyitottabb és elfogadóbb 
attitűdöt fog mutatni a fogyatékossággal élő társak iránt. Másfelől pedig azt is elképzelhetőnek 
tartottuk, hogy amennyiben peremhelyzetben, kirekesztve érzi egy tanuló magát, egy másik, 
esetleg kevésbé népszerű tanuló felé fog fordulni, azaz pozitívabb beállítódásúnak fog 
bizonyulni. Harmadrészt az is megfontolás tárgyát képezte, hogy a kirekesztett tanuló 
„bezárkózik”, nem kíván közeledni senki felé sem, tehát negatívabb attitűddel rendelkezhet 
inkább.  
Kutatásunk végül azt eredményezte, hogy nem találtunk az osztályközösségről alkotott 
vélemény és az attitűd között összefüggést. Ez az eredmény megerősített minket abban, hogy 
az osztályközösségről való vélekedés meglehetősen komplex percepciót takarhat, így 
vizsgálatát alaposabban és részletesebben kidolgozott kérdésekkel érdemes a jövőben 
kivitelezni. 
 
6.3. A kutatás korlátai 
Kutatásunk során általánosságban vizsgáltuk a többségi tanulók fogyatékossággal élő 
gyermekekkel kapcsolatos attitűdjeit, tehát nem végeztünk behatóbb vizsgálatokat a a 
különböző fogyatékossági csoportokhoz tartozó gyerekek iránti beállítódással kapcsolatban. 
Ezt elsősorban az indokolta, hogy az angol nyelvű szakirodalomban tapasztalt 
kutatásmódszertani nehézségek miatt célszerűbbnek gondoltuk, hogy kutatásunkban a CATCH 
attitűdskála kidolgozóinak koncepcióját, valamint számos későbbi tanulmány szerzőjét követve 
kizárólag az általánosan megfogalmazott fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdöt 
vizsgáljuk.  
 
Attitűdkutatásunk kitűzött célja, egyben vizsgálatunk limitációja is, hiszen céljainknak 
megfelelően kizárólag a többségi tanulók attitűdjét vizsgáltuk, figyelmen kívül hagyva az 
iskolai integráció, illetve inklúzió további fontos szereplőit, vagyis a pedagógusokat, 




Nagymintán történő vizsgálatunkban valószínűségi mintaválasztást eszközöltünk, amely azzal 
a hátránnyal járt, hogy bár integráló iskolák tanulói vettek részt kutatásunkban, a 
kérdőívcsomag felvétele időpontjában – mint időközben kiderült – a válaszadóknak nem volt 
fogyatékossággal élő osztálytársuk, csupán egy részük rendelkezett fogyatékossággal élő 
baráttal, iskolatárssal, ismerőssel vagy rokonnal. Ebből következően a fogyatékossággal élő 
osztálytárs attitűdre gyakorolt hatását jelen kutatásunkban nem elemeztük, hanem az 
előbbiekben említett, a szakirodalomban is hivatkozott tényezők és az attitűd közötti 
összefüggéseket vizsgáltuk meg alaposabban. 
 
Keresztmetszeti kutatást végeztünk, melynek egyértelmű korlátja, hogy a vizsgálat 
időpontjában felmért aktuális beállítódást térképezhetjük fel. A kérdőívek ismételt felvételével 
további fontos és megbízható adatokat nyerhetünk a tanulók attitűdjének változásával, illetve 
arra ható tényezőkkel kapcsolatban. 
 
6.4. Kitekintés: a kutatás hasznosíthatósága és a majdani vizsgálatok lehetőségei 
Ahogy a nemzetközi és a hazai kutatások is taglalják, napjainkban már nem arról folyik a 
szakmai diskurzus, hogy miért szükséges és lényeges a speciális nevelési szükségletű tanulók 
számára az inkluzív oktatás, hanem inkább annak a vizsgálatára tevődött át a hangsúly, hogy 
miképpen valósítható meg úgy ez a folyamat, hogy valamennyi speciális nevelési szükséglettel 
rendelkező tanuló szociális részvételét biztosítsuk az osztályközösségben (Bossert és mtsai, 
2011; Schwab, 2017). Az inklúzió szociális dimenziójának vizsgálata kulcsfontosságú, hiszen 
– ahogy a kutatási kérdések megválaszolása során is rámutattunk -  önmagában az a helyzet, 
hogy többségi és speciális nevelési szükségletű tanulók egy osztályban tanulnak, még nem 
vezet automatikusan több kölcsönös társas interakcióhoz, elfogadáshoz és barátságok 
kialakulásához (Bossert és mtsai, 2011; Schwab, 2017). Azzal, hogy megvizsgáljuk a többségi 
tanulók fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét, lehetőségünk nyílik arra, hogy 
előrejelezzük a tanulók fogyatékossággal élő társak iránti lehetséges viselkedését, és 
beállítódásuk ismeretében, pedagógusként lépéseket tegyünk a szociális beilleszkedés 
támogatásáért és az attitűdök megváltoztatásáért.  
Jelen kutatásunkban arra vállalkoztunk, hogy feltérképezzük általános és középiskolás tanulók 
mintáján a többségi tanulók fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét. Ezzel a magyar 
gyógypedagógiai szakirodalomban hiánypótló szerepet töltünk be, hiszen ezidáig még nem 
született magyar empirikus kutatási eredmény ebben a témában.  
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Kutatásunk további fontos hozadékának tekintjük, hogy két jó pszichometriai tulajdonságokkal 
bíró vizsgáló eljárást, a CATCH skálát és a Harter-féle „Globális önértékelési skálát” sikeresen 
adaptáltuk magyar nyelven. A CATCH attitűdskála adaptálásával a magyar kutatóknak 
lehetőségük nyílik arra, hogy valid és megbízható vizsgálóeljárás segítségével mérjék az 
általános iskolás és középiskolás korosztály fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjét.  
 
Úgy véljük, hogy bár a disszertáció végéhez közeledve a kutatásunkkal kapcsolatos értekezést 
szükséges lezárnunk, ebben a témában vizsgálatainknak még számos irányban javasoljuk és 
tervezzük továbbvitelét. 
Az Allport-féle kontaktuselméletből (Allport, 1954) kiindulva érdemes lenne integráló 
osztályközösségekben, tehát ahol fogyatékosságal élő diák is tanul, és nem integráló, azaz 
kizárólag többségi tanulókból álló közösségekben mérni a tanulók attitűdjét a CATCH skála 
segítségével, valamint az integráló osztályokban a szociometria technikáját alkalmazva, 
többszempontú kérdőívvel vizsgálni a tanulók szociális helyzetét, egymáshoz fűződő 
kapcsolatát. E két vizsgáló eljárás alkalmazásának ötvözésével meglátásunk szerint az 
eredményes, vagy éppen sikertelen szociális beilleszkedés mögött rejlő mélyebb, komplexebb 
összefüggéseket is lehetőségünk adódna feltérképezni.  
 
Ezen felül a közeljövőben meg szeretnénk vizsgálni nem csupán a többségi tanulók, hanem a 
(gyógy)pedagógusok és szülők attitűdjeit is, így lehetőségünk nyílhat a fogyatékossággal élő 
tanulók szociális integrációjában résztvevő két további fontos szereplő beállítódását és a 
többségi tanulók attitűdjére gyakorolt hatását feltérképezni.  
A pedagógusok attitűdjét a Larrivee-féle „Opinions Relative to the Integration of Students with 
Disabilities” (röviden ORI) kérdőív magyar nyelvre lefordított változatával tervezzük. Az 
eszköz fordításában dr. Csányi Yvonne, az ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Karának 
professzora működött közre. A 25 itemből álló kérdőív állításait négy faktor szerint 
csoportosíthatjuk: az integráció előnyei, egy integráló osztály szervezésével kapcsolatos 
megállapítások, a speciális nevelési szükségletű tanulók oktatására képesség meglétének érzete, 
valamint a speciális és többségi oktatással kapcsolatos vélemények. A kérdőív jó 
pszichometriai tulajdonságokkal rendelkezik, tanulmányok megbízhatóan igazolták 









6.4.1. ábra: Részlet a magyar nyelvű ORI vizsgáló eszközből 
 
Rosenbaum, Armstrong és King (1987) a CATCH attitűdskála mintájára még az 1980-as 
években kidolgozták a szülők részére a Parental Attitudes Toward Children with Handicaps 
(röviden PATCH) kérdőívet. A 30 itemből álló kérdőív jelenleg fordítás alatt áll, az eredeti 





6.4.2. ábra: Részlet a PATCH kérdőív eredeti angol nyelvű változatából,  
amelyet a szerzőktől személyesen kaptunk meg a magyar nyelvű fordításhoz  
(Rosenbaum és mtsai, 1987) 
 
Ahogy az előző alfejezetben említést tettünk róla, kutatásunkban kizárólag a fogyatékossággal 
élő gyermekekkel kapcsolatos attitűdöket vizsgáltuk. Megfontolandó lenne a jövőbeni 
vizsgálatok során nem általánosságban, hanem specifikusabban, a sajátos nevelési igény vagy 
fogyatékosság egyéb alkategóriáihoz tartozó tanulók irányában tanúsított beállítódást mérni. Ez 
persze számos kutatásmódszertani problémát indukálhat, illetve dilemmát vethet fel:  
- melyik fogyatékossági kategóriához tartozó tanulókkal kapcsolatos beállítódást 
vizsgáljuk? – érzékszervi, mozgásszervi fogyatékossággal élő vagy/és értelmileg 
akadályozott tanulókkal kapcsolatban vizsgálódjunk? 
- inkább a kevésbé feltűnő külső jegyeket hordozó, de viselkedésben nagyon különböző 
sajátos nevelési igény kategóriáihoz tartozó gyermekekre összpontosítsunk? – autizmus 
spektrum zavarral élő vagy ADHD-s diákokra inkább? 
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- hogyan ismertetjük meg a válaszadókkal a sajátos nevelési igény egyes kategóriáinak 
jellemző sajátosságait? – videófelvételt vagy rövid leírást, esetleg tanári bemutatást, 
mesét használjunk? 
- amennyiben videófelvételt használunk, ki szerepeljen rajta? – felnőtt? gyerek? fiú? 
lány? 
- látványos jellemzőket ismertessünk-e vagy sem?  
- pozitív vagy inkább negatív tulajdonságokat emeljünk ki a bemutatás során? stb. 
 
Javasoljuk, hogy az életkort, mint attitűdre hatást gyakorló egyik leglényegesebb faktort, 
érdemes lenne a következőkben nagyobb mintán több évfolyam, iskolatípus bevonásával 
vizsgálni, például általános iskolában 5-8. évfolyamig, középfokú oktatás különböző 






Alghazo, E. M. és Naggar Gaad, E. E. (2004): General education teachers in the United Arab 
Emirates and their acceptance of the inclusion of students with disabilities. British Journal of 
Special Education, 31. 2. sz. 94-99. 
 
Allport, G. W. (1954): The nature of prejudice. Addison-Wesley Publishing Company, 
Cambridge. 
http://faculty.washington.edu/caporaso/courses/203/readings/allport_Nature_of_prejudice.pdf 
(letöltés ideje: 2017. október 29.) 
 
Allport, G. W. (1970/1998): A személyiség alakulása. Gondolat, Budapest. 
 
Alt Petronella (2008): Differenciálás – egyensúly. In.: Bánfalvy Csaba (szerk.): Az integrációs 
cunami. Tanulmányok a fogyatékos emberek iskolai és társadalmi integrációjáról, ELTE 
BGGYFK, ELTE Eötvös Kiadó, Budapest, 131-153. 
 
Al-Yagon, M. és Margalit, M. (2001): Special and inclusive education in Israel. In: 
Mediterranean Journal of Educational Studies, 6. 2. sz. 93-112. 
 
Amponsah-Bediako, K. (2013): Relevance of disability models from the perspective of a 
developing country: An analysis. Developing Country Studies, 3. 11. sz. 121-133. 
 
Antonak, R. F. és Larrivee, B. (1995): Psychometric analysis and revision of the Opinions 
Relative to Mainstreaming Scale. Exceptional Children, 62. 2. sz. 139-149. 
 
Armstrong, R. W. (1986): Attitudes Toward Disabled Children: A New Measure. Disszertáció, 
McMaster University, Hamilton, Ontario. 
https://macsphere.mcmaster.ca/bitstream/11375/5824/1/fulltext.pdf 




Asendorpf, J. B. és van Aken, M. A. G. (1993): Deutsche Versionen der Selbstkonzeptskalen 
von Harter. Zeitschrift für Entwicklungpsychologie und Pädagogische Psychologie, 25. 1. sz. 
64-86. 
 
Aszmann Anna (2003): 2. Társadalmi-gazdasági háttér (A tanulók családjainak szocio-
ökonómiai helyzete). In: Aszmann Anna (szerk.): Iskoláskorú gyermekek 
egészségmagatartása, Egészségügyi Világszervezet nemzetközi kutatásának keretében végzett 
magyar vizsgálat „Nemzeti jelentés” 2002, Országos Gyermekegészségügyi Intézet Nemzeti 
Drogmegelőzési Intézet, Budapest. 13-23. 
 
Aszmann Anna (2003, szerk.): Iskoláskorú gyermekek egészségmagatartása, Egészségügyi 
Világszervezet nemzetközi kutatásának keretében végzett magyar vizsgálat „Nemzeti jelentés” 
2002. Országos Gyermekegészségügyi Intézet Nemzeti Drogmegelőzési Intézet, Budapest. 
 
Avramidis, E. és Kalyva, E. (2007). The influence of teaching experience and professional 
development on Greek teachers' attitudes towards inclusion. European Journal of Special 
Needs Education, 22. 4. sz. 367-389. 
 
Azar, B. (2008): IAT: Fad or fabulous? Psychologists debate whether the Implicit Association 
Test needs more solid psychometric footing before it enters the public sphere. Monitor on 
Psychology, 39. 7. sz. 44.  
http://www.apa.org/monitor/2008/07-08/psychometric.aspx (letöltés ideje: 2017. augusztus 1.) 
 
Bacsa Éva (2012): Az idegennyelv-tanulással kapcsolatos meggyőződések vizsgálata általános 
és középiskolás tanulók körében. Magyar Pedagógia, 112. 3. sz. 167-193. 
 
Bagozzi, R. P., Tybout, A.M., Craig, C. S. és Sternthal, B. (1979): The Construct Validity of 
the Tripartite Classification of Attitudes. Journal of Marketing Research, 16. 1. sz. 88-95. 
 
Balázs Éva, Kocsis Mihály és Vágó Irén (2011, szerk.): Jelentés a magyar közoktatásról 2010. 
Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, Budapest. 
 
Barnes, C. (1991): Disabled People in Britain and Discrimination: A case for anti-
discrimination legislation. C Hurst & Co Publishers Ltd. 
174 
 
Bánfalvy Csaba (2008a, szerk.): Az integrációs cunami. Tanulmányok a fogyatékos emberek 
iskolai és társadalmi integrációjáról. ELTE BGGYFK, ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 
 
Bánfalvy Csaba (2008b): A mai integrációs folyamatok és azok előzményei. In: Bánfalvy Csaba 
(szerk.): Az integrációs cunami. Tanulmányok a fogyatékos emberek iskolai és társadalmi 
integrációjáról. ELTE BGGYFK, ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 11–43. 
 
Beaton, D. E., Bombardier, C., Guillemin, F. és Ferraz, M. B. (2000): Guidelines for the Process 
of Cross-Cultural Adaptation of Self-Report Measures. Spine, 25. 24. 3186-3191. 
 
Bellanca, F. F. és Pote, H. (2013): Children's attitudes towards ADHD, depression and learning 
disabilities. Journal of Research in Special Educational Needs, 13. 4. sz. 234-241.  
 
Bhatnagar, N. és Das, A. (2014): Attitudes of secondary school teachers towards inclusive 
education in New Delhi, India. Journal of Research in Special Educational Needs, 14. 4. sz. 
255–263. 
 
Bigazzi Sára (2013): Előítélet. In: Varga Aranka (szerk.): Esélyegyenlőség a mai 
Magyarországon. Pécsi Tudományegyetem, BTK NTI Romológia és Nevelésszociológia 
Tanszék, Pécs. 15-36. 
 
Blackmann, S. (2016): Barbadian students’ attitudes towards including peers with disabilities 
in regular education. International Journal of Special Education. 31. 1. sz. 135-143. 
 
B. Németh Mária és Habók Anita (2006): A 13 és 17 éves tanulók viszonya a tanuláshoz. 
Magyar Pedagógia,106. 2. sz. 83-105. 
 
Boivin, M., Vitaro, F. és Gagnon, C. (1992): A reassessment of the Self-Perception Profile for 
Children: Factor structure, reliability, and convergent validity of a French version among 





Booth, T. (1999): Viewing Inclusion from a Distance: Gaining Perspective from Comparative 
Study. Support for Learning, 14. 4. sz. 164–168. 
 
Booth, T. és Ainscow, M. (2011): Inklúziós index, a tanulás és részvétel támogatása az 
iskolákban. Fordította: Csefkó Monika. Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft. 
 
Borgatti, S. (2017): Types of Validity. Handout. 
https://sites.google.com/site/ba762researchmethods/materials/handouts/typesofvalidity 
(letöltés ideje: 2017. július 20.) 
 
Bossaert, G., Colpin, H., Pijl, S. J. és Petry, K. (2011): The attitudes of Belgian adolescents 
towards peers with disabilities. Research in Developmental Disabilities, 32. 2. sz. 504–509. 
 
Bossaert, G., de Boer, A. A., Frostad, P., Pijl, S. J. és Petry, K. (2015): Social participation of 
students with special educational needs in different educational systems. Irish Educational 
Studies, 34. 1. sz. 43-54. 
 
Boutot, E.A. és Bryant, D.P. (2005). Social integration of students with autism in inclusive 
settings. Education and Training in Developmental Disabilities, 40. 1. sz. 14-23. 
 
Bowd, A.D. (1992): Integration and mainstreaming in cultural context: Canadian and American 
approaches. International Journal of Disability, Development and Education, 39. 1. sz. 19-31. 
 
Boyle, C., Topping, K. és Jindal-Snape, D. (2012): Teachers’ attitudes towards inclusion in 
high schools. Teachers and Teaching: theory and practice, 19. 5. sz. 527-542.  
 
Brook, U. és Geva, D. (2001): Knowledge and attitudes of high school pupils towards peers’ 
attention deficit and learning disabilities. Patient Education and Counseling, 43. 1. sz. 31-36. 
 
Budavári-Takács Ildikó (2011): A tanácsadás szociálpszichológiája. Szent István Egyetem. 
http://www.tankonyvtar.hu/en/tartalom/tamop412A/2010-
0019_A_tanacsadas_szocialpszichologiaja/ch12.html (letöltés ideje: 2017. augusztus 1.) 
 
Capilano University (2010): Developing Positive Self-Esteem. 
176 
https://www.capilanou.ca/WorkArea/DownloadAsset.aspx?id=7515 (letöltés ideje: 2017. 
október 29.) 
 
Cook, B. G. (2002): Inclusive attitudes, strengths, and weaknesses of pre-service general 
educators enrolled in a curriculum infusion teacher preparation program. Teacher Education 
and Special Education, 25. 3. sz. 262-277. 
 
Cullinan D., Sabornie, E.J. és Crossland, C.L. (1992): Social mainstreaming of mildly 
handicapped students. Elementary School Journal, 92. 3. sz. 339–351. 
 
Csányi Yvonne (1983): Hallássérültek integrált oktatása. Gyógypedagógiai Szemle, 11. 4. sz. 
260-269. 
 
Csányi Yvonne (2000): A speciális nevelési szükségletű gyermekek és fiatalok integrált 
nevelése-oktatása. In: Illyés Sándor (szerk.): Gyógypedagógiai alapismeretek. Budapest. 377-
408. 
 
Csányi Yvonne (2013): Integráció/inklúzió és a szakvéleményezés összefüggései. 
Gyógypedagógiai Szemle, 41. 3. sz. 165-173. 
 
Csányi Yvonne és Zsoldos Márta (1994): Világkonferencia a speciális szükségletűek 
neveléséről. Új Pedagógiai Szemle, 44. 12. sz. 41-50. 
 
de Boer, A. A. és Munde, V. S. (2015): Parental Attitudes Toward the Inclusion of Children 
With Profound Intellectual and Multiple Disabilities in General Primary Education in the 
Netherlands. The Journal of Special Education, 49. 3. sz. 179–187. 
 
de Boer, A. A., Pijl, S. J. és Minnaert, A. (2011): Regular primary school teachers’ attitudes 
towards inclusive education: a review of the literature. International Journal of Inclusive 
Education, 15. 3. sz. 331-353. 
 
de Boer, A., Pijl, S. J. és Minnaert, A. (2012a): Students’ Attitudes towards Peers with 
Disabilities: A review of the literature. International Journal of Disability, Development and 




de Boer, A., Pijl, S. J., Post, W. és Minnaert, A. (2012b): Which variables relate to the attitudes 
of teachers, parents and peers towards students with special educational needs in regular 
education? Educational Studies, 38. 4. sz. 433-448. 
 
de Boer, A., Pijl, S. J., Post, W. és Minnaert, A. (2013): Peer Acceptance and Friendships of 
Students with Disabilities in General Education: The Role of Child, Peer, and Classroom 
Variables. Social Development, 22. 4. sz. 831-844. 
 
de Laat, S., Freriksen, E. és Vervloed, M. P. J. (2013): Attitudes of children and adolescents 
toward persons who are deaf, blind, paralyzed or intellectually disabled. Research in 
Developmental Disabilities, 34. 2. sz. 855–863. 
 
Dias, P. C. és Cadime, I. (2016): Effects of personal and professional factors on teachers’ 
attitudes towards inclusion in preschool. European Journal of Special Needs Education, 31. 1. 
sz. 111-123. 
 
Doubt, L. és McColl, M.A. (2003): A secondary guy: Physically disabled teenagers in 
secondary schools. Canadian Journal of Occupational Therapy, 70. 3. sz. 139-51. 
 
EASPD (2012): Analysis of the use and value of the Index for Inclusion (Booth & Ainscow 
2011) and other instruments to assess and develop inclusive education practice in P2i partner 
countries. Brussels/Tilburg, Fontys OSO. 
 
Eskay, M., Eskay, O. és Uma, E. (2012): Educating People With Special Needs in Nigeria: 
Present and Future Perspectives. US-China Education Review B 10 (2012), 898-906. 
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED537995.pdf (letöltés ideje: 2017.10.26.) 
 
European Agency for Development in Special Needs Education (2011): The Inclusive 
Education in Action (IEA) Project. https://www.european-agency.org/agency-projects/iea 
(letöltés ideje: 2017. július 16.) 
 
European Agency for Development in Special Needs Education (2012a): Pedagógusképzés a 
befogadó oktatásért (TE4I) szakpolitikai ajánlások. https://www.european-
178 
agency.org/publications/flyers/teacher-education-for-inclusion-key-policy-messages (letöltés 
ideje: 2017. július 16.) 
 
European Agency for Development in Special Needs Education (2012b): Participation of 
learners with special educational needs and/or disabilities in vocational education and 
training, Policy brief.  
https://www.european-agency.org/sites/default/files/VET%20Policy%20Brief_EN.pdf 
(letöltés ideje: 2017. július 17.) 
 
European Agency for Development in Special Needs Education (2015): Inclusive Early 
Childhood Education.  
https://www.european-agency.org/agency-projects/inclusive-early-childhood-education 
(letöltés ideje: 2017. július 17.) 
 
European Agency for Development in Special Needs Education (2017): Raising the 
Achievement of all Learners in Inclusive Education. 
https://www.european-agency.org/agency-projects/raising-achievement (letöltés ideje: 2017. 
július 17.) 
 
European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2017): National Organisation of 
Provision. https://www.european-agency.org/national-policy-and-provision (letöltés ideje: 
2017. július 20.) 
 
Fábián Zoltán és Sik Endre (1996): Előítéletesség és tekintélyelvűség. In: Andorka Rudolf, 
Kolosi Tamás és Vukovich György (szerk.): Társadalmi riport 1996, TÁRKI, 
Századvég, Budapest. 381–413. 
 
Fehérné Kovács Zsuzsa és Szabó Ákosné (2011): Fogyatékosság – a legfontosabb fogalmak 
szótára, a fogyatékosság jelentéstartalma, modelljei, az FNO klasszifikációs rendszer 
bemutatása. In: Torda Ágnes, Székelyné Kováts Eszter és Szabó Gabriella (szerk.): Ismeretek 
a fogyatékos, akadályozott személyek segítésére felkészítő képzések hallgatóinak, Olvasókönyv. 




Fishbein, M., és Ajzen, I. (1975): Belief, Attitude, Intention, and Behavior: An Introduction to 
Theory and Research. Reading, MA: Addison-Wesley. 
http://people.umass.edu/aizen/f&a1975.html (letöltés ideje: 2017. augusztus 4.) 
 
Fischer Gabriella (2009): Az integrációval kapcsolatos attitűdök kutatása. Gyógypedagógiai 
Szemle, 37. 4. sz. 254-268. 
 
Forgács Attila, Kovács Zoltán, Bodnár Éva és Sass Judit (2009): Alkalmazott pszichológia az 
üzleti életben, Szociálpszichológia, Munka- és szervezetpszichológia. Budapesti Corvinus 
Egyetem Gazdálkodástudományi Kar, Budapest. 
 
Frederickson, N., Simmonds, E., Evans, L. és Soulsby, C. (2007): Assessing the social and 
affective outcomes of inclusion. British Journal of Special Education, 34. 2. sz. 105-115. 
 
Frostad, P. és Pijl, S.J. (2007): Does being friendly help in making friends? The relation 
between the social position and social skills of pupils with special needs in mainstream 
education. European Journal of Special Needs Education, 22. 1. sz. 15-30. 
 
Gacek, M., Pilecka, W. és Fusińska-Korpik, A. (2014): Psychometric properties of Self-
Perception Profile for Children in a Polish sample. Polish Journal of Applied Psychology, 12. 
3. sz. 85-104. 
 
Gavin, D., A., W. és Herry, Y. (1996): The French Self-Perception Profile for Children: Score 
validity and reliability. Educational and Psychological Measurement, 56. 4. sz. 678-700. 
 
Géczi János, Huszár Zsuzsanna, Sramó András és Mrázik Julianna (2002): A romákkal 
kapcsolatos beállítódás vizsgálata tanárjelöltek körében. Magyar Pedagógia, 102. 1. sz. 31-61. 
 
Glasman, L. R. és Albarracín, D. (2006): Forming Attitudes That Predict Future Behavior: A 
Meta-Analysis of the Attitude–Behavior Relation. Psychological Bulletin, 132. 5. sz. 778-822.  
 
Glaubman, R., és Lifshitz, H. (2001): Ultra-orthodox Jewish teachers' self-efficacy and 
willingness for inclusion of students with special needs. European Journal of Special Needs 
Education, 16. 3. sz. 207-223. 
180 
 
Godeau, E., Vignes, C., Sentenac, M., Ehlinger, V., Navarro, F., Grandjean, H. és Arnaud, C. 
(2010): Improving attitudes towards children with disabilities in a school context: a cluster 
randomized intervention study. Developmental Medicine & Child Neurology, 52. 10. 236-242. 
 
Gőblné Lombos Hanna (2016): Ötödik osztályos diszlexiás tanulók szociális beilleszkedésének 
vizsgálata a pedagógusok integrációval kapcsolatos attitűdjének tükrében. Gyógypedagógiai 
Szemle, 44. 3. sz. 168-178 
 
Grönvik, L. (2007): Definitions of Disability in Social Sciences, Methodological Perspectives. 
Digital Comprehensive Summaries of Uppsala Dissertations from the Faculty of Social 
Sciences 29., Uppsala. ISBN 978-91-554-6857-6 
 
Haddad, W. D., Colletta, N. J., Fisher, N., Lakin, M. és Sutton, M. (1990): Meeting Basic 
Learning Needs: A Vision for the 1990s. The Inter-Agency Commission (UNDO, UNESCO, 
UNICEF, WORLD BANK), New York. 
 
Halász László, Hunyady György és Marton L. Magda (1979, szerk.): Az attitűd pszichológiai 
kutatásának kérdései. Akadémiai Kiadó, Budapest.  
 
Harter, S. (1985): Self Perception Profile for Children. University of Denver, University Park, 
Denver, CO 80208. 
 
Harter, S. (2012): Self-Perception Profile for Children: Manual and questionnaires (Grades 3 
- 8). University of Denver, Denver. 
 
Hastings, P. és Logan, A. (2013): An Investigation into the Attitudes of Teachers towards 
Inclusion in a Post-Primary School in Ireland. REACH Journal of Special Needs Education in 
Ireland, 27. 1. sz. 42-57. 
 
Hendrickson, J. M., Shokoohi-Yekta, M., Hamre-Nietupski, S. és Gable, R. A. (1996): Middle 
and high school students’perceptions on being friends with peers with severe disabilities. 




Hogg, M. A. és Vaughan, G. M. (2011): Social psychology, sixth edition. Pearson Education 
Limited, ISBN 978-0-273-72596-1 
 
Holland, P.W. és Rosenbaum, P.R. (1986): Conditional association and unidimensionality in 
monotone latent variable models. The Annals of Statistics, 14. 4. sz. 1523-1543. 
 
Holtz, K. D. és Tessman, G. K. (2007): Evaluation of a Peer-focused Intervention to Increase 
Knowledge and Foster Positive Attitudes Toward Children with Tourette Syndrome. Journal 
of Developmental & Physical Disabilities, 19. 6. sz. 531-542. 
 
Horváthné Moldvay Ilona (2006): Attitűdvizsgálat pedagógusok körében az integrált 
nevelésről. Iskolakultúra, 2006/10. sz. 81-97. 
 
Illyés Sándor (1999): Másság és differenciálás az ezredfordulón. Új Pedagógiai Szemle, 49. 1. 
sz. 3-10. 
 
Illyés Sándor és Mérei Vera (1975): Elfogadás és elutasítás az épek fogyatékosokhoz fűződő 
társas kapcsolatában. In: A Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola évkönyve 
VIII., Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola, Budapest. 225–235. 
 
Jackson, L. D. és Brackena, B. A. (1998): Relationship between students’ social status and 
global and domain-specific self-concepts. Journal of School Psychology, 36. 2. sz. 233–246. 
 
Juhász József (1989): Magyar Értelmező Kéziszótár I. kötet. Akadémia Kiadó, Budapest. 
 
Kálmán Zsófia és Könczei György (2002): A Taigetosztól az esélyegyenlőségig. Osiris Kiadó, 
Budapest. 
 
Kalyva, E., Georgiadi, M. és Tsakiris, V. (2007): Attitudes of Greek parents of primary school 
children without special educational needs to inclusion, European Journal of Special Needs 
Education, 22. 3. sz. 295-305. 
 
Kasza Georgina: Az inklúzió megvalósításáról és a hálózati működésről – módszertani 
megjegyzések a kutatásról. In: Kőpatakiné Mészáros Mária (szerk.): Együttnevelés határon 
182 
innen és túl. Kutatási eredmények a sajátos nevelési igényű tanulók inklúzióját támogató 
szervezetekről, kitekintéssel az aktuális nemzetközi projektekre. Oktatáskutató és Fejlesztő 
Intézet, Budapest. 24-32. 
 
Kiss D. és Szekeres Á. (2016): Egy és két enyhén értelmi fogyatékos tanulót integráló 
osztályközösségek összehasonlítása. Iskolakultúra, 2016/12. sz. 3-15. 
 
Koster, M. (2008): Evaluating the social outcomes of inclusive education, a study on the social 
participation of pupils with special needs in regular primary education and the development of 
a teacher questionnaire. Proefschrift Rijksuniversiteit Groningen. ISBN 978-90-367-3581-0 
http://www.rug.nl/research/portal/files/14469340/thesis.pdf (letöltés ideje: 2013. február 16.) 
 
Koster, M., Nakken, H., Pijl, S.J. és Van Houten, E.  (2009): Being part of the peer group: A 
literature study focusing on the social dimension of inclusion in education. International 
Journal of Inclusive Education, 13. 2. sz. 117-140. 
 
Koster, M., S.J. Pijl, Nakken, H. és Van Houten, E. (2010): Social Participation of Students 
with Special Needs in Regular Primary Education in the Netherlands. International Journal of 
Disability, Development and Education, 57. 1. sz. 59-75. 
 
Könczei György (1999): A hátrányos helyzetű csoportok védelme az Európai Unióban. Idősek-
fogyatékossággal élő személyek. In: Gyulavári Tamás (szerk.) Az Európai Unió szociális 
dimenziója. OFA, Budapest. 
 
Könczei György és Hernádi Ilona (2011): A fogyatékosságtudomány főfogalma és annak 
változásai hipotetikus kísérlet rekonstrukcióra. In: Nagy Zita Éva (szerk.): Az akadályozott és 
az egészségkárosodott emberek élethelyzete Magyarországon, Kutatási eredmények a TÁMOP 
5.4.1 projekt kutatási pillérében. Nemzeti Család- és Szociálpolitikai Intézet, Budapest. 7-28.  
 
Könczei György, Hernádi Ilona, Kunt Zsuzsanna és Sándor Anikó (2015): A 
Fogyatékosságtudomány a mindennapi életben. BME Tanárképző Központ, Budapest. 
http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop412b2/2013-
0002_a_fogyatekossagtudomany_a_mindennapi_eletben/adatok.html 




Kőpatakiné Mészáros Mária (2008): A befogadási gyakorlatban alkalmazott modellek, 
megosztható tapasztalatok. In: Balázs Éva és Kőpatakiné Mészáros Mária (szerk.): Új 
horizontok az együttnevelésben. Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet. 
http://ofi.hu/tudastar/inkluzio-jo-gyakorlatai/befogadasi-gyakorlatban (letöltés ideje: 2017. 
július 19.) 
 
Kőpatakiné Mészáros Mária (2009, szerk.): Együttnevelés határon innen és túl. Kutatási 
eredmények a sajátos nevelési igényű tanulók inklúzióját támogató szervezetekről, kitekintéssel 
az aktuális nemzetközi projektekre. Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, Budapest. 
 
Kőpatakiné Mészáros Mária és Mayer József (2009): Egy paradigmaváltás margójára. In: 
Kőpatakiné Mészáros Mária (szerk.): Együttnevelés határon innen és túl. Kutatási eredmények 
a sajátos nevelési igényű tanulók inklúzióját támogató szervezetekről, kitekintéssel az aktuális 
nemzetközi projektekre. Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, Budapest. 33-82. 
 
Kőpatakiné Mészáros Mária, Mayer József, Vargáné Mező Lilla, Jenei Andrea és Locsmándi 
Alajos (2011): A szavak és a tettek. Sajátos nevelési igényű tanulók a közoktatásban a 21. 
század első évtizedében Magyarországon. Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, Budapest. 
 
Kőpatakiné Mészáros Mária és Sinka Edit (2008): A magyar oktatás fejlesztése, UNESCO 
nemzeti jelentés Magyarország 2005–2007. Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, Budapest.  
 
KSH (Központi Statisztikai Hivatal) (2017): Statisztikai tükör, Oktatási adatok 2016/2017 
 
Kullmann Lajos és Kun Helga (2004): „… el kell-e felejtenünk az orvosi modellt…?” In: 
Zászkaliczky Péter és Verdes Tamás (szerk.): Tágabb értelemben vett gyógypedagógia. ELTE 
Eötvös Kiadó, ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Kar, Budapest. 67-90. 
 
Kunc, N. (1992). The need to belong: Rediscovering Maslow's hierarchy of needs. In: Villa, R. 
A., Thousand, J. S., Stainback, W.  és Stainback, S. (szerk.): Restructuring for caring and 
effective education: An administrative guide to creating heterogeneous schools. Paul H. 
Brookes Publishing, Baltimore. 25-39. 
 
184 
Leyser, Y. és Kirk, R. (2004). Evaluating inclusion: An examination of parent views and factors 
influencing their perspectives. International Journal of Disability, Development and Education, 
51. 3. sz. 271-285. 
 
Lifshitz, H., Glaubman, L. és Issawi, R. (2004): Attitudes towards inclusion: the case of Israeli 
and Palestinian regular and special education teachers. European Journal of Special Needs 
Education, 19. 2. sz. 171-190. 
 
Ligtvoet, R., van der Ark, L. A., te Marvelde, J. M. és Sijtsma, K.  (2010): Investigating an 
invariant item ordering for polytomously scored items. Educational and Psychological 
Measurement, 70. 4. sz. 578-595. 
 
Maio, G. R. és Haddock, G. (2009): The Psychology of Attitudes and Attitude Change. SAGE 
Publication Ltd., London. 
 
Majoros Alíz Edit (2009): Semmirekellők, naplopók… avagy az iskolai integráció egy dél-
magyarországi kistérségben. Gyógypedagógiai Szemle, 37. 4. sz. 239–253. 
 
Makris-Botsaris, E. és Robinson, W. P. (1991): Harter’s Self-Perception Profile for Children: 
A cross cultural validation in Greece. Evaluation & Reasearch in Education, 3. 5. sz. 135-143. 
 
Marton Eszter (2011): Az integrált oktatás gyakorlati megvalósulásának lehetséges modelljei a 
hazai középiskolák oktatási gyakorlatában. In: Papp Gabriella (szerk.): Középiskolás fokon?! 
ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 23-34.  
 
Meijer, C. J. W. (2003, szerk.): Special education across Europe in 2003: Trends in provision 
in 18 European countries. European Agency for Development in Special Needs 
Education, Middelfart. 
 
Mesterházi Zsuzsa (1994):  A “Tanulás-Klinika”-program a tanulási problémák 
megelőzéséért, enyhítéséért – gyerekeknek és pedagógusoknak. Gyógypedagógiai Szemle, 22. 




Mesterházi Zsuzsa (2006): A (gyógy)pedagógiai diagnosztikai munkát segítő alapfogalmak. 
Egyetemi előadás anyag, Budapest. 
 
Mokken, R. J. (1971): A Theory and Procedure of Scale Analysis. De Gruyter, The Hague, 
Mouton/Berlin.  
 
Mokken, R. J. (1997): Nonparametric models for dichotomous responses. In: van der Linden, 
W. J. és Hambleton, R. K.  (szerk.): Handbook of Modern Item Response Theory. Springer-
Verlag, New York. 351-367.  
 
Molden, T. H. és Tøssebro, J. (2012): Disability measurements: impact on research results. 
Scandinavian Journal of Disability Research, 14. 4. sz. 340-357. 
 
Monchy, M., de, Pijl, S. J. és Zandberg, T. J. (2004): Discrepancies in judging social inclusion 
and bullying of pupils with behaviour problems. European Journal of Special Needs Education, 
19. 3. sz. 317–330. 
 
Morgan, A., Malam, S., Muir, J. és Barker, R. (2006): Young People’s Health & Lifestyle 2002 
Questionnaire. In: Health and social inequalities in English adolescents: exploring the 
importance of school, family and neighbourhood, Findings from the WHO Health Behaviour 
in School-aged Children study. National Institute for Health and Clinical Excellence. 
 
Murris, P., Meesters, C. és Fijen, P. (2003): The Self-Perception Profile for Children: Further 
evidence for its factor structure, reliability, and validity. Personality and Individual Differences, 
35. 8. sz. 1791-1802. 
 
Nagy József (2001): A személyiség alaprendszere. Iskolakultúra, 2001/9. sz. 22-38. 
 
NESSE (2012): Education and disability/special needs: policies and practices in education, 
training and employment for students with disabilities and special educational needs in the EU, 
An independent report prepared for the European Commission by the NESSE network of 
experts. http://www.nesse.fr/nesse/activities/reports/activities/reports/disability-special-needs-
1 (letöltve: 2017. július 28.) 
186 
 
Némethné Tóth Ágnes (2009): Tanári attitűdök és inkluzív nevelés. Magyar Pedagógia, 109. 
2. sz. 105-120. 
 
Nguyen, L. L. A. (2001): A szociálpszichológia alapkérdései. In: Oláh Attila és Bugán Antal 
(szerk.): Fejezetek a pszichológia alapterületeiből. ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 431-492. 
 
Nikolaraizi, M. és de Reybekiel, N. (2001): A comparative study of children's attitudes towards 
deaf children, children in wheelchairs and blind children in Greece and in the UK. European 
Journal of Special Needs Education, 16. 2. sz. 167-182. 
 
Nirje, B. (1969): The Normalization Principle and Its Human Management Implications. SRV-
VRS: The International Social Role Valorization Journal, 1. 2. sz. 19-23. 
 
Norwich, B. (2009): Dilemmas of difference and the identification of special educational 
needs/disability: international perspectives. British Educational Research Journal, 35. 3. sz. 
447–467. 
 
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) (1999): Inclusive 
Education at Work: Students with Disabilities in Mainstream Schools. 
 
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) (2007): Students with 
disabilities, learning difficulties and disadvantages: Policies, Statistics and Indicators – 2007 
Edition. 
 
Oktatási és Kulturális Minisztérium (2008): Országos Kompetenicamérés 2008, Tanulói 
kérdőív, Budapest. 
 
Olaleye, A.; Ogundele, O.; Deji, S.; Ajayi, O.; Olaleye, O.; Adeyanju, T. (2012): Attitudes of 
Students towards Peers with Disability in an Inclusive School in Nigeria. Disability, CBR and 




Ollendick, T. H., Weist, M. D., Borden, M. C., és Greene, R. W. (1992): Sociometric status and 
academic, behavioral, and psychological adjustment: A five-year longitudinal study. Journal of 
Consulting and Clinical Psychology, 60. 1. sz. 80-87. 
 
Osmanaga, F. (2013): The role of the gender on chlidren s attitudes towards pupils with 
disabilities. In: Život i škola, 29. 59. sz. 405-418. 
 
Ostrom, T. M. (1969): The Relationship Between the Affective, Behavioral, and Cognitive 
Components of Attitude. Journal of Experimental Social Psychology, 5. 1. sz.12-30. 
 
Papp Gabriella (2002): Tanulásban akadályozott gyermekek iskolai integrációja a szakemberek 
közötti kooperáció tükrében. Magyar Pedagógia, 102. 2. sz. 159–178. 
 
Papp Gabriella (2003): Tanulói kooperáció a tanulásban akadályozott gyermekek integrált 
oktatásában. Gyógypedagógiai Szemle, 31. 3. sz. 160-169. 
 
Papp Gabriella (2004): Tanulásban akadályozott gyermekek a többségi általános iskolában. 
Comenius Bt., Pécs. 
 
Papp Gabriella (2012): Az integráció, inklúzió fogalmak tartalmi elemzése gyógypedagógiai 
megközelítésben nemzetközi és magyar színtéren. Gyógypedagógiai Szemle, 40. 4. sz., 295-
304. 
 
Papp Gabriella és Mile Anikó (2012): Gyógypedagógiai iskola, EGYMI, referenciaintézmény. 
Iskolakultúra, 2012/5. sz. 76-83. 
 
Parasuram, K. (2006): Variables that affect teachers' attitudes towards disability and inclusive 
education in Mumbai, India. Disability & Society, 21. 3. sz. 231-242. 
 
Paraszkay Sára (1994): Közelről nézve a gyengénlátó gyermek. Alfapack Kft., Budapest. 
 
Pálhegyi Ferenc (1992): Személyiséglélektani kalauz. Tankönyvkiadó Vállalat, Budapest. 
 
188 
Perlusz Andrea (2008): Látássérültek iskoláztatása és társadalmi integrációja. In.: Bánfalvy Cs. 
(szerk.): Az integrációs cunami. Tanulmányok a fogyatékos emberek iskolai és társadalmi 
integrációjáról. ELTE BGGYFK, ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 113-129. 
 
Perlusz Andrea és Balázs János (2008): Az empátia, tolerancia és segítőkészség vizsgálatára 
kidolgozott eljárás első alkalmazásának tapasztalatai. Iskolakultúra, 2008/1-2. sz. 92-98. 
 
Perlusz Andrea és Torda Ágnes (2010): Pedagógusképzési programok utóélete egy 
hatásértékelő tanulmány tükrében. In: Felsőoktatási Műhely, 2010/2. sz. 125-135. 
 
Peters, S. J. (2004): Inclusive education: an EFA strategy for all children. WORLD BANK. 
 
Pető Ildikó és Ceglédi Tímea (2012): A pedagógusok SNI-vel szembeni attitűdje SACIE-vel 
mérve. A Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Scale (SACIE). 
Iskolakultúra, 2012/11. sz. 66–82. 
 
Pierce, L. (2007). Teachers' perception of inclusion in a middle school environment. 
Unpublished doctoral dissertation, Department of Education, Argosy University, FL.   
 
Pijl, S. J., Meijer, C. J. W. és Seamus, H. (1997, szerk.): Inclusive Education: A global Agenda. 
Routledge, London. 
 
Pijl, S. J., Frostad, P. és Flem, A. (2008): The social position of students with special needs in 
regular schools. Scandinavian Journal of Educational Research, 52. 4. sz. 387-405. 
 
Pongrácz Kornélia (2006): A kislétszámú osztályok szerepe a sajátos nevelési igényű gyermekek 
pedagógiai megsegítésében. Szakdolgozat, ELTE BGGYK, Budapest.  
 
Pongrácz Kornélia (2009): School Integration of Students with Special Educational Needs in 
the Practice of Education. In: Hungler Diána (szerk.): Advantages and disadvantages in 
education: ISCE 2009: International Students' Conference on Education: Budapest 
(Csillebérc), 17-19 July, 2009.: conference booklet. Konferencia helye, ideje: Budapest, 
Magyarország, 2009.07.17-2009.07.19. Budapest: Magyar Pedagógiai Társaság Ifjúsági Kör – 




Pongrácz Kornélia (2011): A Reliable Attitude Measurement Method for Analyzing Children 
Attitudes towards Handicapped Schoolmates: The Adaptation of CATCH Attitude Scale 
(Chedoke-McMaster Attitudes towards Children with Handicaps Scale) in Hungary. In: János 
Tibor Karlovitz (szerk.) 4th International Conference for Theory and Practice in Education: 
Society and Education. 196 p. Konferencia helye, ideje: Budapest, Magyarország, 2011.06.09-
2011.06.11. Budapest: Neveléstudományi Egyesület, 2011. p. 146. 
 
Pongrácz Kornélia (2012): A sikeres integráció egyik alapfeltételének, az általános iskolai 
tanulók sajátos nevelési igényű tanulókkal szembeni attitűdjének vizsgálata. In: Garai Imre, 
Szabó Zoltán András (szerk.) Neveléstudományi Doktori Iskola hallgatói konferencia 
absztraktkötet. 2012. május 2. 72 p. Konferencia helye, ideje: Budapest, Magyarország, 
2012.05.02 Budapest: ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar, Paper 10. 
 
Pongrácz Kornélia (2013a): A többségi általános iskolások fogyatékossággal élő tanulókkal 
szembeni attitűdjének vizsgálata az integrációs kutatásokban. In: Koncz István és Nagy Edit 
(szerk.) Tudományos Próbapálya: PEME VI. Ph.D. konferencia. Konferencia helye, ideje: 
Budapest, Magyarország, 2013.03.12 Budapest: Professzorok az Európai Magyarországért 
Egyesület, 2013., 494-500. 
 
Pongrácz Kornélia (2013b): Többségi általános iskolások sajátos nevelési igényű gyermekekkel 
szembeni attitűdjének vizsgálata. Gyógypedagógiai Szemle, 41. 3. sz. 197-207.  
 
Pongrácz Kornélia (2013c): Nemzetközi és hazai trendek a sajátos nevelési igényű tanulók 
integrációjával kapcsolatban. Scientia Pannonica, 2013/1. sz. PK1-PK14.  
 
Pongrácz Kornélia (2015): Tanulók fogyatékossággal élő társakkal szembeni attitűdjének 
vizsgálata. Gyógypedagógiai Szemle, 43. 4. sz. 1-23.  
 
Pongrácz Kornélia (2016): Measuring the attitudes of Hungarian mainstream primary and 
secondary school students towards children with disabilities In: Hedderich, I. és Zahnd, R. 
(szerk.): Teilhabe und Vielfalt. Herausforderungen einer Weltgesellschaft. Beiträge zur 
Internationalen Heil- und Sonderpädagogik, Klinkhardt, Bad Heilbrunn. 189-197. 
 
190 
Pusztai Gabriella és Szabó Diána (2014): Felsőoktatási hallgatók és fogyatékossággal élő 
társaik. Kapocs, 13. 4. sz. 23-36. 
 
Rawal, N. (2008): Social Inclusion and Exclusion: A Review. Dhaulagiri Journal of Sociology 
and Anthropology, 2. (2008), 161-180. 
 
Rosenbaum, P. L., Armstrong, R. W. és King, S. M. (1986): Children's attitudes toward disabled 
peers: A self-report measure. Journal of Pediatric Psychology, 11. 4. sz. 517-530. 
 
Rosenbaum, P. L., Armstrong, R. W. és King, S. M. (1987): Parental attitudes toward children 
with handicaps: new perspectives with a new measure.’ Journal of Developmental and 
Behavioral Pediatrics, 8. 6. sz. 327-334. 
 
Rosenberg, M. J. és Hovland, C.I. (1960): Cognitive, Affective, and Behavioral Components 
of Attitudes. In: Rosenberg, M. J., Hovland, C.I., McGuire, W. J., Abelson, R. P.  és Brehm, J. 
W.  (szerk.): Attitude Organization and Change: An Analysis of Consistency Among Attitude 
Components, New Haven: Yale University Press. 
 
Rozgonyi Tiborné (2001): Személypercepció és attitűd, A társas világ kognitív és érzelmi 
vonatkozásai. Jegyzet, Nyíregyháza. http://www.nyf.hu/others/docs/pszicho/az_attitud.doc. 
(letöltés ideje: 2017. augusztus 2.) 
 
Schlifer, C. (2005): The Sociology of Special Education. In: College Quarterly 
8. 1. sz.  
http://collegequarterly.ca/2005-vol08-num01-winter/schlifer.html (letöltés ideje: 2017.10.27.) 
 
Schwab, S. (2017): The impact of contact on students’ attitudes towards peerswith disabilities. 
Research in Developmental Disabilities, 62. 160–165. 
 
Schwarz, N. (2008): Attitude Measurement. In: Crano, W. D. és Prislin, R. (szerk.): Attitudes 
and Attitude Change, Psychology Press, Taylor & Francis Group, New York. 41-60. 
 
Sebba, J. és Ainscow, M. (1996) International Developments in Inclusive Schooling: mapping 




SEND Code of Practice (2015): Special educational needs and disability code of practice: 0 to 
25 years. Statutory guidance for organisations which work with and support children and 
young people who have special educational needs or disabilities. 
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/398815/SEND
_Code_of_Practice_January_2015.pdf (letöltés ideje: 2017. július 15.) 
 
Shari, M.  és Vranda, M. N. (2016): Attitude of Primary School Teachers towards Children with 
Learning Disabilities. Journal of Indian Association of Child Adolescent Mental Health, 12. 4. 
sz. 323-335. 
 
Sijtsma, K. és Meijer, R. R. (1992): A method for investigating the intersection of item response 
functions in Mokken's nonparametric IRT model. Applied Psychological Measurement, 16. 
2.sz. 149-157.  
 
Somorjai Ágnes (2008): Integráltan és szeparáltan tanuló vak fiatalok. In.: Bánfalvy Cs. 
(szerk.): Az integrációs cunami. Tanulmányok a fogyatékos emberek iskolai és társadalmi 
integrációjáról. ELTE BGGYFK, ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 77-112. 
 
Stinson, M.S. és Antia, S.D. (1999). Considerations in educating deaf and hard of- hearing 
students in inclusive settings. Journal of Deaf Studies and Deaf Education, 4. 2. sz. 163-175. 
 
Szabó Diána (2016): Látlelet a pedagógusok befogadó neveléshez-oktatáshoz való 
hozzáállásáról. Iskolakultúra, 2016/4. sz. 21-36. 
 
Szabó Éva, Németh Renáta és Náfrádi Lilla (2013): A Semantic Selection Test – SST – 
bemutatása. Egy új eljárás az attitűdök érzelmi aspektusának, valamint az attitűdtárgyak 
asszociációs kapcsolatainak vizsgálatára. Alkalmazott pszichológia, 13. 2. sz. 59-77. 
 
Szabó Mónika (2003): 10. Társas kapcsolatok: család, barátok, iskola. In: Aszmann Anna 
(szerk.): Iskoláskorú gyermekek egészségmagatartása, Egészségügyi Világszervezet nemzetközi 
kutatásának keretében végzett magyar vizsgálat „Nemzeti jelentés” 2002, Országos 




Szegő Ágnes (2008): Pedagógusok attitűdje az integrált oktatással kapcsolatban. Alkalmazott 
pszichológia, 10. 3−4. sz. 21–34. 
 
Szekeres Ágota (2012): Integráltan tanuló, enyhén értelmi fogyatékos gyermekek szociális 
helyzetének felmérése szociometria segítségével. Iskolakultúra, 2012/11. sz. 3-23. 
 
Szekeres Ágota és Horváth Endre (2014): Enyhén értelmi fogyatékos gyermekeket integráló 
iskolai osztályok szociometriai jellemzői. Magyar Pszichológiai Szemle, 69. 1. sz. 263–281.  
 
Szekeresné Herbai Erika és Szekeres Ágota (2016): Enyhén értelmi fogyatékos gyermekeket 
integráló „jó” és „rossz” közösségek összehasonlítása. Gyógypedagógiai Szemle, 44. 3. sz. 149-
167. 
 
Szokolszky Ágnes (2004): Kutatómunka a pszichológiában, Átfogó elemzések a pszichológiai 
kutatások alapvető metodológiai tájképéről és módszertanáról. Osiris tankönyvek. 
http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_520_kutatomunka_a_pszicholo
giaban/index.html (letöltés ideje: 2017. július 30.) 
 
Szücs Marianna (2002): A hiperkinetikus szindrómás gyermekek integrációját nehezítő, 
illetőleg akadályozó tényezők az oktatási intézmények részéről. Gyógypedagógiai Szemle, 30. 
3. sz., 161-174. 
 
Szücs Marianna (2003): A hiperkinetikus és részképességzavaros gyermekek iskolai 
integrációját akadályozó tényezők. Gyógypedagógiai Szemle, 31. 3. sz. 187-199. 
 
Tamás Katalin (2017): Inkluzív nevelés az óvodában óvodapedagógusok együttneveléssel 
kapcsolatos nézeteinek változása az integrációs, inklúziós folyamat során. Doktori 
Disszertáció, ELTE PPK, Budapest. 
 
Tavares, W. (2011): An evaluation of the kids are kids disability awareness program: Increasing 
social inclusion among children with physical disabilities. Journal of Social Work in Disability 




Tetler, S. (2006): Inkluzív osztályok, a tanítás és tanulás modelljei, dilemmák és kihívások. 
Iskolakultúra, 16. 10. sz. 36-43. 
 
Thurstone, L. L. (1928): Attitudes Can Be Measured." American Journal of Sociology, 33. 
(1928): 529-554.  
https://brocku.ca/MeadProject/Thurstone/Thurstone_1928a.html (letöltés ideje: 2017. 
augusztus 4.) 
 
Thurstone, L. L. (1931): The Measurement of Social Attitudes. Journal of Abnormal and Social 
Psychology, 27. (1931) 249-269. 
https://brocku.ca/MeadProject/Thurstone/Thurstone_1931d.html 
(letöltés ideje: 2017. augusztus 4.) 
 
Tirosh, E., Schanin, M. és Reiter, S. (1997): Children's attitudes toward peers with disabilities: 
the Israeli perspective. Developmental Medicine & Child Neurology, 39. 12. sz. 811-814. 
 
Torda Ágnes (1998): Az integráció pszichológiai aspektusai. Integrált neveléssel foglalkozó 
intézmények III. találkozója. Előadás. Budapest. 
 
Torda Ágnes (2004): Az integrált iskoláztatás hatása a gyermek személyiségfejlődésére. In 
Gordosné Szabó Anna (szerk.): Gyógyító pedagógia. Medicina Könyvkiadó, Budapest. 357-
368. 
 
Tókos Katalin (2005): A serdülőkori önismeret az elméleti és empirikus kutatások tükrében – 
pedagógiai megközelítésben. Új Pedagógiai Szemle, 55. 10. sz. 42–60. 
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-serdulokori-onismeret-az-elmeleti-es-
empirikus-kutatasok-tukreben-pedagogiai (letöltés ideje: 2015. április 10.) 
 
Triandis, H. C. (1971): Attitudes and attitude change. John Wiley & Sons, New York. 
 
Trochim, W. és Donnelly, J. P. (2006): The Research Methods Knowledge Base. Cengage 
Learning, Mason, Ohio. 
 
194 
UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) (1994): 
Salamancai nyilatkozat és cselekvési tervezet a sajátos nevelési igényű tanulók számára. 
Világkonferencia a sajátos nevelési igényű tanulók neveléséről: elérhetőség és minőség. 
Spanyolország, Salamanca, 1994. június 7-10. A fordítást szerkesztette: Schiffer Csilla, 
Budapest, 2006. 
 
UNESCO (2005): Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All. UNESCO, 
France. 
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001402/140224e.pdf (letöltés ideje: 2017. július 15.) 
 
UNESCO-IBE (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization - 
International Bureau of Education) (2007): World Data on Education, 6th Edition 2006/07, 
Albania.  
http://www.ibe.unesco.org/sites/default/files/Albania.pdf (letöltés ideje: 2017.10.26.) 
 
UNESCO-IBE (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization - 
International Bureau of Education) (2008): Conclusions and recommendations of the 48th 
session of the International Conference on Education. Geneva, Switzerland. 
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ICE/ICE_FINAL_R
EPORT_eng.pdf (letöltés ideje: 2017. július 28.) 
 
UPIAS (Union of the Physically Impaired Against Segregation) (1975): Fundamental 
Principles of Disability. Being a summary of the discussion held on 22nd November, 1975 and 
containing commentaries from each organisation. 
http://disability-studies.leeds.ac.uk/files/library/UPIAS-fundamental-principles.pdf 
(letöltve: 2017. július 28.) 
 
Van den Bergh, B. R. H. és Marcoen, A. (1999): Harter’s Self-Perception Profile for Children: 
Factor structure, reliability, and convergent validity in a Dutch-speaking Belgian sample of 
fourth, fifth and sixth graders. Psychologica Belgica, 39. 1. sz. 29-47. 
 
Van Dongen-Melman, J. E. W. M., Koot, H. M. és Verhulst, F. C. (1993): Cross-cultural 
validation of Harter’s Self-Perception Profile for Children in a Dutch Sample. Educational and 




Vargáné Mező Lilla (2006): Inkluzív nevelés – az integrált oktatás jogi háttere, Kézikönyv a 
pedagógusképzô intézmények számára. SuliNova Közoktatás-fejlesztési és Pedagógus-
továbbképzési Kht., Budapest. 
 
Vass Vilmos (2006): A kompetencia. A kompetencia fogalmának értelmezése. In: 
Kompetencia. Kihívás és értelmezések. Országos Közoktatási Intézet, Budapest. 139-161. 
 
Vignes, C., Coley, N., Grandjean, H., Godeau, E. és Arnaud, C. (2008): Measuring children's 
attitudes towards peers with disabilities: a review of instruments. Developmental Medicine & 
Child Neurology, 50. 3. sz. 182-189. 
 
Vignes, C., Godeau, E., Sentenac, M., Coley, N., Navarro, F., Grandjean, H. és Arnaud, C. 
(2009): Determinants of student's attitudes towards peers with disabilities. Developmental 
Medicine & Child Neurology, 51. 6. sz. 473-479. 
 
Vislie, L. (2003): From integration to inclusion: focusing global trends and changes in the 
western European societies. European Journal of Special Needs Education, 18. 1. sz. 17-35.  
 
Wallace, Susan (2009, szerk.): A Dictionary of Education. Oxford University Press, Oxford. 
 
WHO (World Health Organization) (2003): A funkcióképesség, a fogyatékosság és az egészség 
nemzetközi osztályozása. World Health Organization. 
 
WHO (World Health Organization) (2011): World Report on Disability. World Bank Group 
and World Health Organization, Geneva.  
 
Zászkaliczky Péter (2004): A gyógypedagógia antropológiai kérdésfeltevései. In: Gordosné 
Szabó Anna (szerk.): Gyógyító pedagógia, Nevelés és terápia. Medicina Könyvkiadó Rt., 
Budapest. 41-54. 
 
Zászkaliczky Péter (2013, szerk.): A társadalmi és iskolai integráció feltételrendszere és 
korlátai. ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 
 
196 
Törvények, rendeletek, tervezetek: 
Országgyűlési határozat-tervezet az Országos Fogyatékosságügyi Programról (2015-2020) 
http://www.kormany.hu/download/b/b5/20000/Fogyat%C3%A9koss%C3%A1g%C3%BCgyi
%20Program.pdf (letöltés ideje: 2017. július 12.) 
 
15/2015. (IV. 7.) OGY határozat az Országos Fogyatékosságügyi Programról (2015-2025.) 
https://mkogy.jogtar.hu/?page=show&docid=a15h0015.OGY (letöltés ideje: 2017. július 12.) 
 
100/1999. (XII. 10.) OGY határozat az Országos Fogyatékosügyi Programról 
https://mkogy.jogtar.hu/?page=show&docid=999h0100.OGY (letöltés ideje: 2017. július 12.) 
 
1993. évi LXXIX. törvény a közoktatásról. 
https://mkogy.jogtar.hu/?page=show&docid=99300079.TV (letöltés ideje: 2017. július 28.) 
 
1998. évi XXVI. törvény a fogyatékos személyek jogairól és esélyegyenlőségük 
biztosításáról. 
https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=99800026.TV (letöltés ideje: 2017. július 
28.) 
 
2007. évi XCII. törvény a Fogyatékossággal élő személyek jogairól szóló egyezmény és az 
ahhoz kapcsolódó Fakultatív Jegyzőkönyv kihirdetéséről. 
https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a0700092.tv (letöltés ideje: 2017. nocemver 
5.) 
2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről. 






A 2.8.7. FEJEZETHEZ GYŰJTÖTT PUBLIKÁCIÓK BIBLIOGRÁFIÁJA 
 
 
Tudománnyal és a technológiával kapcsolatos attitűdök: 
Asil, M., Timothy, T. és Noyes, J. (2014): Validation and measurement invariance of the 
Computer Attitude Measure for Young Students (CAMYS). Journal of Educational Computing 
Research, 51. 1. sz. 49-69. 
 
Chang, C-S., Liu, E. Z-F., Lee, C-Y., Chen, N-S., Hu, D-C. és Lin, C-H. (2011): Developing 
and validating a media literacy self-evaluation scale (MLSS) for elementary school students.  
TOJET: The Turkish Online Journal of Educational Technology, 10. 2. sz. 63-71. 
 
Desy, E. A., Peterson, S. A. és Brockman, V. (2011): Gender Differences in Science-Related 
Attitudes and Interests Among Middle School and High School Students. Science Educator, 
20. 2. sz. 23-30.  
 
Incantalupo, L., Treagust, D. F. és Koul, R. (2013): Measuring Student Attitude and Knowledge 
in Technology-Rich Biology Classrooms. Journal of Science Education and Technology, 23. 1. 
sz. 98–107. 
 
Mahoney, M. P. (2010): Students’ Attitudes Toward STEM: Decelopment of an Instrument for 
High School STEM-Based Programs. The Journal of Technology Studies, 36. 1. sz. 24-34. 
 
Ottander, C. és Ekborg, M. (2012): Students’ Experience of Working with Socioscientific 
Issues - a Quantitative Study in Secondary School. Research in Science Education, 42. 6. sz. 
1147–1163. 
 
Post, T. és van der Molen, J. H. W. (2014): Effects of company visits on Dutch primary school 
children’s attitudes toward technical professions. International Journal of Technology and 
Design Education, 24. 4. sz. 349-373. 
 
Sad, S. S. (2012): An attitude scale for smart board use in education: Validity and reliability 
studies. Computers & Education, 58. 3. sz. 900-907. 
198 
 
Schimmenti, A., Passanisi, A., Gervasi, A. M., Manzella, S. és Famá, F. I.  (2014): Insecure 
Attachment Attitudes in the Onset of Problematic Internet Use Among Late Adolescents. Child 
Psychiatry & Human Development, 45. 5. sz. 588-595. 
 
Shah, Z. A. és Mahmood, N. (2011): Developing a Scale to Measure Attitude towards Science 
Learning among School Students. Bulletin of Education and Research, 33. 1. sz. 71-81. 
 
Teo, T. és Noyes, J. (2008): Development and validation of a computer attitude measure for 
young students (CAMYS). Computers in Human Behavior, 24. 6. sz. 2659-2667. 
 
Welch, A. és Huffman, D. (2011): The Effect of Robotics Competitions on High School 
Students’ Attitudes Toward Science. School Science and Mathematics, 111. 8. sz. 416-424. 
 
Welch, A. G. (2010): Using the TOSRA to Assess High School Students’ Attitudes toward 
Science after Competing In the FIRST Robotics Competition: An Exploratory Study. Eurasia 
Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 6. 3. sz. 187-197. 
 
Zhang, D. és Campbell, T. (2011): The Psychometric Evaluation of a Three-Dimension 
Elementary Science Attitude Survey. Journal of Science Teacher Education, 22. 7. sz. 595-612. 
 
Iskolai tantárgyakkal szembeni beállítódások: 
Adelson, J. L. és McCoach, D. B. (2011): Development and Psychometric Properties of the 
Math and Me Survey: Measuring Third Through Sixth Graders’ Attitudes Toward 
Mathematics. Measurement and Evaluation in Counseling and Development, 44. 4. sz. 225-
247. 
 
Campos, M. J., Ferreira, J. P. és Block, M. E. (2013): An analysis into the structure, validity 
and reliability of the children’s attitudes towards integrated physical education revised (CAIPE-
R). European Journal of Adapted Physical Activity, 6. 2. sz. 29-37. 
 
Duran, M. (2016): An Academic Survey Concerning High School and University Students’ 
Attitudes and Approaches to Problem Solving in Chemistry. International Journal of 




Eid, G. K. (2005): An investigation into the effects and factors influencing computer-based 
online math problem-solving in primary schools. Journal of Educational Technology Systems, 
33. 3. sz. 223-240. 
 
Giallousi, M., Gialamas, V. és Pavlatou, E. A. (2013): A typology of chemistry classroom 
environments: Exploring the relationships between 10th grade students’ perceptions, attitudes 
and gender. Learning Environments Research, 16. 3. sz. 349-366. 
 
Lazarević, D., Orlić, A., Lazarević, B. és Radisavljević, S.  (2015): Attitudes of early adolescent 
age students towards physical education. Physical Culture, 69. 2. sz. 88-98. 
 
Lee, Y. (2014): Promise for Enhancing Children’s Reading Attitudes Through Peer Reading: 
A Mixed Method Approach. The Journal of Educational Research, 107. 6. sz. 482-492. 
 
Lee, J., Schallert, D. L. és Kim, E.  (2015): Effects of extensive reading and translation activities 
on grammar knowledge and attitudes for EFL adolescents. System, 52. 38-50. 
 
Mercier, K. és Silverman, S. (2014): Validation of an Instrument to Measure High School 
Students’ Attitudes Toward Fitness Testing. Research Quarterly for Exercise and Sport, 85. 1. 
sz. 81-89. 
 
Prokop, P., Tuncer, G. és Chudá, J. (2007): Slovakian Students’ Attitudes toward Biology. 
Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 3. 4. sz. 287-295. 
 
Robazza, C. és Bortoli, L. (2005): Changing students’ attitudes towards risky motor tasks: An 
application of the IZOF model. Journal of Sports Sciences, 23. 10. sz. 1075-1088. 
 
Wang, T-L. és Tseng, Y-K. (2013): Do thinking styles matter for science achievement and 
attitudes toward science class in male and female elementary school students in Taiwan? 
International Journal of Science and Mathematics Education, 13. 3. sz. 515-533. 
 
Yamaguchi, S., Sukhbaatar, J., Takada, J-i. és Dayan-Ochir, K. (2014): The Effect of Using XO 
Computers on Students’ Mathematics and Reading Abilities: Evidences from Learning 
200 
Achievement Tests Conducted in Primary Education Schools in Mongolia. International 
Journal of Education and Development using Information and Communication Technology, 10. 
2. sz. 89-102. 
 
Gyógypedagógia témájú cikkek: 
Beck, A. R., Bock, S., Thompson, J. R., Bowman, L. és Robbins, S. (2006): Is awesome really 
awesome? How the inclusion of informal terms on an AAC device influences children’s 
attitudes toward peers who use AAC. Research in Developmental Disabilities, 27. 1. sz. 56-69. 
 
Bossaert, G. és Petry, K. (2013): Factorial validity of the Chedoke-McMaster Attitudes towards 
Children with Handicaps Scale (CATCH). Research in Developmental Disabilities, 34. 4. sz. 
1336-1345. 
 
Campbell, J. M. (2008): Brief Report: Reliability and Validity of the Shared Activities 
Questionnaire as a Measure of Middle School Students’ Attitudes toward Autism. Journal of 
Autism and Developmental Disorders, 38. 8. sz. 1598-1604. 
 
Campbell, J. M., Ferguson, J. E., Herzinger, C. V., Jackson, J. N. és Marion, C. A. (2004): 
Combined descriptive and explanatory information improves peers’ perceptions of autism. 
Research in Developmental Disabilities, 25. 4. sz. 321-339. 
 
Dudek, K., Beck, A. R. és Thompson, J. R. (2005): The Influence of AAC Device Type, 
Dynamic vs. Static Screen, on Peer Attitudes. Journal of Special Education Technology, 21. 1. 
sz. 17-27. 
 
Langevin, M. (2009): The Peer Attitudes Toward Children who Stutter scale: Reliability, 
known groups validity, and negativity of elementary school-age children’s attitudes. Journal of 
Fluency Disorders, 34. 2. sz. 72-86. 
 
Scanlon, G., McEnteggart, C., Barnes-Holmes, Y. és Barnes-Holmes, D. (2014): Using the 
implicit relational assessment procedure (IRAP) to assess implicit gender bias and self-esteem 
in typically developing children and children with ADHD and with dyslexia. Behavioral 




Vanryckeghem, M., Brutten, G. J. és Hernandez, L. M. (2005): A comparative investigation of 
the speech-associated attitude of preschool and kindergarten children who do and do not stutter. 
Journal of Fluency Disorders, 30. 4. sz. 307-318. 
 
Wong, D. K. P. (2008): Do contacts make a difference? The effects of mainstreaming on student 
attitudes toward people with disabilities. Research in Developmental Disabilities, 29. 1. sz. 70-
82. 
 
Evés, evési zavarok: 
Hollar, D., Paxton-Aiken, A. és Fleming, P. (2012): Exploratory validation of the Fruit and 
Vegetable Neophobia Instrument among third- to fifth-grade students. Appetite, 60. 226-230. 
 
Perpiná, C., Cebolla, A., Botella, C., Lurbe, E. és Torró, M. I. (2011): Emotional Eating Scale 
for Children and Adolescents: Psychometric Characteristics in a Spanish Sample. Journal of 
Clinical Child & Adolescent Psychology, 40. 3. sz. 424-433. 
 
Serpell, L., Neiderman, M., Haworth, E., Emmanueli, F. és Lask, B. (2003): The use of the Pros 
and Cons of Anorexia Nervosa (P-CAN) Scale with children and adolescents. Journal of 
Psychosomatic Research, 54. 6. sz. 567-571. 
 
Tapper, K., Murphy, S., Lynch, R., Clark, R., Moore, G. F. és Moore, L. (2008): Development 
of a scale to measure 9–11-year-olds’ attitudes towards breakfast. European Journal of Clinical 
Nutrition, 62. 4. sz. 511-518. 
 
Iskolai biztonság, lógás, bullying: 
Lee, T., Cornell, D., Gregory, A. és Fan, X. (2011): High Suspension Schools and Dropout 
Rates for Black and White Students. Education and Treatment of Children, 34. 2. sz. 167-192. 
 
Rigby, K. és Bortolozzo, G. (2013): How schoolchildren’s acceptance of self and others relate 
to their attitudes to victims of bullying. Social Psychology of Education, 16. 2. sz. 181-197. 
 
Young, E. M., Autry, D., Lee, S. Y., Messemer, J. E., Roach, P. S. és Smit, J. C. (2002): 
Development of Student Attitudes Toward School Safety Measures (SATSSM) Instrument. 




Brown, C. S., Bigler, R. S. és Chu, H. (2010): An experimental study of the correlates and 
consequences of perceiving oneself to be the target of gender discrimination. Journal of 
Experimental Child Psychology, 107. 2. sz. 100-117. 
 
Cvencek, D., Greenwald, A. G. és Meltzoff, A. N. (2011): Measuring implicit attitudes of 4-
year-olds: The Preschool Implicit Association Test. Journal of Experimental Child Psychology, 
109. 187-200. 
 
Rabelo, L. Z., Bortoloti, R. és Souza, D. H. (2014): Dolls are for Girls and Not for Boys: 
Evaluating the Appropriateness of the Implicit Relational Assessment Procedure for School-
Age Children. The Psychological Record, 64. 1. sz. 71-77. 
 
Hilliard, L. J. és Liben, L. S. (2010): Differing Levels of Gender Salience in Preschool 
Classrooms: Effects on Children’s Gender Attitudes and Intergroup Bias. Child Development, 
81. 6. sz. 1787-1798. 
 
Egyéb: 
Belacchi, C. és Farina, E. (2012): Feeling and Thinking of Others: Affective and Cognitive 
Empathy and Emotion Comprehension in Prosocial/Hostile Preschoolers. Aggressive Behavior, 
38. 2. sz. 150-165. 
 
Bigler, R. S.; Brown, C. S. és Markell, M. (2001): When Groups Are Not Created Equal: Effects 
of Group Status on the Formation of Intergroup Attitudes in Children. Child Development, 72. 
4. sz. 1151-1162. 
 
Johnson, B. és Manoli, C. C: (2011): The 2-MEV Scale in the United States: A Measure of 
Children’s Environmental Attitudes Based on the Theory of Ecological Attitude. The Journal 
of Environmental Education, 42. 2. sz. 84-97. 
 
Magnúsdóttir, I. és Smári, J. (2004): Are Responsibility Attitudes Related to Obsessive-




Michael, O. és Rajuan, M. (2009): Perceptions of ‘the other’ in children’s drawings: an 
intercultural project among Bedouin and Jewish children. Journal of Peace Education, 6. 1. sz. 
69-86. 
 
Patterson, M. M. és Bigler, R. S. (2006): Preschool Children’s Attention to Environmental 
Messages About Groups: Social Categorization and the Origins of Intergroup Bias. Child 
Development, 77. 4. sz. 847-860. 
 
Sari, T. (2016): The Mediating and Moderating Role of Self-efficacy in the Relationship 
between Hope and Peace Attitudes. International Online Journal of Educational Sciences, 8. 
2. sz. 36-48. 
 
Sifers, S. K. és Shea, D. N. (2013): Evaluations of Girls on the Run/Girls on Track to Enhance 
Self-Esteem and Well-Being. Journal ot Clinical Sport Psychology, 2013, 7. 1. sz. 77-85. 
 
Wright, K. D. és Asmundson, G. J. G. (2005): Brief Report: Factor Structure of the Childhood 




A 2.8.8. FEJEZETHEZ GYŰJTÖTT PUBLIKÁCIÓK BIBLIOGRÁFIÁJA 
 
Környezettudatos magatartás, környezeti attitűd: 
Konyha Rita (2011): „Zöldebb” családokat! – Fiatalok környezeti attitűdje. Új Pedagógiai 
Szemle, 61. 1-2-3-4-5. sz. 484-498. 
 
Perényiné Somogyi Angéla (2011): A gyermekek környezeti attitűdjeinek vizsgálata 
projektív eljárásokkal. Új Pedagógiai Szemle, 61. 1-2-3-4-5. sz. 357-371. 
 
Szűcs Viktória és Hámori Judit (2016): A fiatalok fenntartható fejlődéssel kapcsolatos 
ismereteinek és környezettudatos magatartásának kvalitatív vizsgálata. Journal of Central 
European Green Innovation, 4. 2. sz. 121-134.  
 
Varga Attila (2006): Diákok környezeti attitűdjei. Iskolakultúra, 16. 9. sz. 58-64. 
 
Tantárgyi attitűdök: 
Csapó Benő (2000): A tantárgyakkal kapcsolatos attitűdök összefüggései. Magyar Pedagógia, 
100. 3. sz. 343-366.  
 
Kelemenné Széll Zsuzsanna (2012): Kooperatív tanulás – tantárgyi attitűdök. In: Anyanyelv-
pedagógia folyóirat, 5. 2. sz.  
http://www.anyp.hu/cikkek.php?id=381 (letöltés ideje: 2017. november 4.) 
 
Malmos Edina és Chrappán Magdolna (2016): Természettudományos attitűd vizsgálat egy pilot 
mérés tükrében. Educatio, 2016/4. sz. 608-616. 
 
Nyelvi attitűd: 
Pap Kinga (2014): A középiskolás-korúak nyelvi attitűdjének nyelvi agresszió szempontú 
vizsgálata. Alkalmazott nyelvtudomány, 14. 1-2. sz. 45-66. 
 
Parapatics Andrea (2013): A szlenggel kapcsolatos tanulói attitűdök és elvárások az anyanyelvi 
órán. Anyanyelv-pedagógia, 6. 1. sz.  





Csizér Kata és Dörnyei Zoltán (2002): Az általános iskolások idegennyelv-tanulási attitűdjei 
és motivációja. Magyar Pedagógia, 102. 3. sz. 333–353. 
 
Hardi Judit (2004): Általános iskolás tanulók attitűdje és motivációja az angol mint idegen 
nyelv tanulására. Magyar Pedagógia, 104. 2. sz. 225–242. 
 
Kisné Bernhardt Renáta (2011): „A fogalmazásírás angolul olyan, mint a csoki mustárral, 
mert élvezetes, még ha elsőre nem tűnik is annak”, avagy két tanítási nyelven tanuló 
középiskolás diákok anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotáshoz fűződő attitűdjének 
összehasonlítása. Acta Academiae Beregsasiensis, 10. 2. sz. 37-56. 
 
Marton Enikő és Vincze László (2011): Tanuljuk-e a másik nyelvet? Megértés, attitûdök és az 
egymás nyelve iránti érdeklõdés erdélyi magyar és román fiatalok körében. Modern 
nyelvoktatás, 17. 2-3.sz. 101-107. 
 
Nikolov Marianne (2003): Angolul és németül tanuló diákok nyelvtanulási attitűdje és 
motivációja. Iskolakultúra, 2003/8. 61-73. 
 
Tánczos Judit és Máth János (2005): Attitűdbeli és motivációs sajátosságok az idegen nyelv 
tanulásában. Iskolakultúra, 15. 12. sz. 43-47. 
 
Tanulással, iskolával és sporttal kapcsolatos attitűd: 
Tóth László, Timár Éva, Pál Ildikó és Kun István (2009): Kilenc-tizenkét éves általános iskolás 
tanulók szorongás- és attitűdvizsgálata. Kalokagathia, 47/48. 4-1.sz. 57-68.  
 
Reklámokkal kapcsolatos attitűd: 
Tóth Rita Noémi és Pólya Éva (2015): A Tween szegmens fogyasztói magatartását befolyásoló 
tényezőinek és a reklámokkal szembeni attitűdjének vizsgálata Jász-Nagykun-Szolnok 





Bevándorlók iránti attitűd (állampolgári attitűd): 
Dancs Katinka és Kinyó László (2012a): Szegedi középiskolások bevándorlók iránti attitűdjei. 
Iskolakultúra, 2012/7-8. 45-61. 
 
Politikai-közéleti intézmények iránti attitűd: 
Dancs Katinka és Kinyó László (2012b): Szegedi középiskolások attitűdjei a hazai és 






1. melléklet: Levél az általános iskolai intézményvezetők részére – online megkeresés 
 
Tisztelt Igazgató Asszony/Úr! 
 
Az utóbbi években jelentősen megnőtt az integráltan tanuló sajátos nevelési igényű tanulók 
száma az általános iskolákban. Ezen okból kifolyólag egy kutatást szeretnénk végezni azzal 
kapcsolatban, hogy általános iskolai tanulók mit gondolnak és mit tudnak fogyatékossággal 
élő emberekről, tanulótársakról. Elsősorban 5. és 7. osztályos tanulókat szeretnénk 
vizsgálatunkba bevonni. A kérdőív kitöltése interneten keresztül, az alábbi linkre kattintva 
végezhető el max. egy tanóra alatt. 
A kérdőív elérhetősége: 
http://www.surveycrest.com/survey/catch 
 
Ha intézménye tanulói részt vesznek felmérésünkben, úgy ők is hozzájárulhatnak ahhoz, 
hogy a fogyatékossággal élő tanulótársak sikeresebben és könnyebben találjanak barátokat, 
és be tudjanak illeszkedni a többségi osztályokba. 
Készséggel állunk rendelkezésére, ha bármi további kérdése, észrevétele van a vizsgálattal 
kapcsolatban. 
A mellékletben megtalálható a szülők számára készített hozzájárulási nyilatkozat, illetve a 
kérdőívhez tartozó útmutató, amit a felmérés előtt szükséges felolvasni a tanulóknak.  
A szülők számára készített hozzájárulási nyilatkozat és a tanulói kérdőív kinyomtatott 
példányait igény esetén az intézménybe kivisszük a kapcsolattartó kollegának. 
 
Kérjük jelezzen vissza, hogy részt tudnának-e venni vizsgálatunkban az 5. és 7. osztályos 
tanulók. 
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2. melléklet: Levél a gimnáziumi intézményvezetők részére – online megkeresés 
Tisztelt Igazgató Asszony/Úr! 
 
Az utóbbi években jelentősen megnőtt az integráltan tanuló sajátos nevelési igényű tanulók 
száma a gimnáziumokban. Ezen okból kifolyólag egy kutatást szeretnénk végezni azzal 
kapcsolatban, hogy a gimnáziumi tanulók mit gondolnak és mit tudnak fogyatékossággal élő 
emberekről, tanulótársakról. Elsősorban a 9. és 12. osztályos tanulókat szeretnénk 
vizsgálatunkba bevonni. A kérdőív kitöltése interneten keresztül, az alábbi linkre kattintva 
végezhető el max. egy tanóra alatt. 
A kérdőív elérhetősége: 
http://www.surveycrest.com/survey/catch 
 
Ha intézménye tanulói részt vesznek felmérésünkben, úgy ők is hozzájárulhatnak ahhoz, 
hogy a fogyatékossággal élő tanulótársak sikeresebben és könnyebben találjanak barátokat, 
és be tudjanak illeszkedni a többségi osztályokba. 
Készséggel állunk rendelkezésére, ha bármi további kérdése, észrevétele van a vizsgálattal 
kapcsolatban. 
A mellékletben megtalálható a szülők számára készített hozzájárulási nyilatkozat, illetve a 
kérdőívhez tartozó útmutató, amit a felmérés előtt szükséges felolvasni a tanulóknak.  
A szülők számára készített hozzájárulási nyilatkozat és a tanulói kérdőív kinyomtatott 
példányait igény esetén az intézménybe kivisszük a kapcsolattartó kollegának. 
 
Kérjük jelezzen vissza, hogy részt tudnának-e venni vizsgálatunkban a 9. és 12. osztályos 
tanulók. 














Egy vizsgálatot végzünk iskolánkban azzal kapcsolatban, hogy tanulóink mit tudnak és mit 
gondolnak a fogyatékossággal élő emberekről, tanulótársakról. A válaszadás önkéntesen és 
név nélkül történik. 
Ahhoz, hogy a tanulókkal a kérdőíves felmérést elvégezhessük, szükségünk van az Ön 
beleegyező nyilatkozatára. Ha gyermeke részt vesz felmérésünkben, úgy ő is hozzájárul ahhoz, 
hogy a fogyatékossággal élő tanulótársai sikeresebben és könnyebben találjanak barátokat és 
be tudjanak illeszkedni a többségi osztályokba.  
Hozzájárulásával kérjük, segítse elő munkánkat. 
 
Gödöllő, 2012. március 20. 
 
      …………………………………….. 
           Pongrácz Kornélia 
          1.L osztály tanítója 
       ELTE-PPK PhD hallgató 
 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
Kérjük, töltse ki a megfelelő részt. 
 
Beleegyezem, hogy ………………………………………………….. gyermekem a kérdőíves vizsgálatban 
részt vegyen. 
 
      ………………………………………………….. 
        szülő 
 
Nem egyezem bele, hogy ………………………………………………….. gyermekem a kérdőíves 
vizsgálatban részt vegyen. 
 
………………………………………………….. 














Egy vizsgálatot végzünk az iskolában azzal kapcsolatban, hogy a diákok mit tudnak és mit 
gondolnak a fogyatékossággal élő emberekről, tanulótársakról. A válaszadás önkéntesen és 
név nélkül történik. 
Ahhoz, hogy a tanulókkal a kérdőíves felmérést elvégezhessük, szükségünk van az Ön 
beleegyező nyilatkozatára. Ha gyermeke részt vesz felmérésünkben, úgy ő is hozzájárul ahhoz, 
hogy a fogyatékossággal élő tanulótársai sikeresebben és könnyebben találjanak barátokat és 
be tudjanak illeszkedni a többségi osztályokba.  




      …………………………………….. 
           Pongrácz Kornélia 
            gyógypedagógus 
       ELTE-PPK PhD hallgató 
 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
Kérjük, töltse ki a megfelelő részt. 
 
Beleegyezem, hogy ………………………………………………….. gyermekem a kérdőíves vizsgálatban 
részt vegyen. 
 
      ………………………………………………….. 
        szülő 
 
Nem egyezem bele, hogy ………………………………………………….. gyermekem a kérdőíves 
vizsgálatban részt vegyen. 
 
………………………………………………….. 











6. melléklet: Kérdőívcsomag 
 
 
Útmutató a C) „Kérdőív a Te elgondolásaidról” c. attitűdskálához 
 
Ez a kérdőív arról szól, hogy mit tudtok és mit gondoltok a fogyatékos, másképpen fogalmazva 
az akadályozottsággal élő gyerekekről. Talán Ti is akadályozottak vagytok valamiben, vagy 
talán ismertek valakit, aki akadályozottsággal, fogyatékossággal él. Fogyatékossággal élni azt 
jelenti, hogy az embernek gondot okoz a járás, a beszéd, a kezek és karok használata, a látás, a 
hallás vagy akár a tanulás. Hogy jobban megértsétek, ez azt jelenti, hogy a fogyatékossággal 
élő emberek általában hosszú ideje élnek így, míg az, aki náthás vagy akinek eltört a lába, 
általában rövid idő után jobban lesz, meggyógyul. 
 
(A TANULÓKNAK AZ OSZTÁLYT, A DÁTUMOT ÉS A NEMÜKET (FIÚ VAGY LÁNY) 
A PAPÍR TETEJÉRE KELL ÍRNIUK.) Lépésről lépésre el fogom magyarázni a kérdőívet.  
(OLVASD EL ÉS OLDASD MEG AZ 1-4-ES KÉRDÉSEK MINDEGYIKÉT.) 
 
A lap alján néhány példát találtok arra, hogy hogyan töltsétek ki a kérdőívet. Először olvassátok 
el az állítást és azután döntsétek el, hogy hogyan éreztek az állítással kapcsolatban. 5 
bekeretezett címke közül kell választanotok. (MUTASS RÁ). Az első példa azt mondja, hogy: 
…. (OLVASD EL HANGOSAN). Ha nagyon utáltok idős emberekkel beszélgetni, akkor talán 
az „Egyáltalán nem értek egyet” címkét választanátok, mert egyáltalán nem értetek egyet az 
állítással. Vagy ha csak nem szerettek idős emberekkel beszélgetni, akkor a „Nem értek egyet” 
címkét választanátok. Ha nem igazán tudnátok, hogyan éreztek az állítás kapcsán, akkor a „Nem 
tudom” címkét választanátok. Ha szerettek idős emberekkel beszélgetni, akkor az „Egyetértek” 
címkét választanátok. Ha igazán szerettek idős emberekkel beszélgetni, akkor az „Teljesen 
egyetértek” címkét választanátok. Döntsétek el, hogyan éreztek az állítással kapcsolatban és 
aztán jelöljétek meg az 5 címke egyikét – tegyetek egy X-t rá vagy karikázzátok be.  
 
(KÉRDEZD MEG ŐKET, HOGY VAN-E BÁRMILYEN KÉRDÉSÜK AZZAL 
KAPCSOLATBAN, HOGY HOGYAN KELL MEGOLDANI A FELADATOT ÉS KÉRD 
MEG ŐKET, HOGY PRÓBÁLJÁK MEGOLDANI A KÖVETKEZŐ PÉLDÁT. ISMÉTELD 
MEG A FENTI ÁLLÍTÁSOKAT MINDEN VÁLASSZAL KAPCSOLATBAN, HA 
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SZÜKSÉGES. OLVASD FEL AZ INSTRUKCIÓKAT A LAP ALJÁN.) Folytassuk és oldjuk 
meg a következő 4 oldalt.  
 





Útmutató a D) „Ahogy magadat látod” c. önértékelési skálához 
 
Ebben a kérdőívben arra vagyunk kíváncsiak, hogy mi a véleményed saját magadról.  
 
Minden sorban két állítást találsz. Először azt kell eldöntened, hogy a kettő mondat közül 
melyik illik inkább rád. Ha az első állítás, akkor a bal oldalon a „Teljesen igaz rám” vagy a 
„Részben igaz rám” válaszok közül jelölj be egy választ, ha inkább a második állítással értesz 
egyet, akkor a jobb oldalon kell x-szel bejelölnöd a két válasz közül egyet. 
 
Akkor lássuk a példa mondatokat! Első állítás: „Egyes gyerekek szabadidejükben inkább kint 
játszanának.” Ha ez teljesen igaz rád, akkor a bal oldalon a „Teljesen igaz rám” válasz alá 
rakhatnál egy x-et,ha csak egy kicsit igaz rád, akkor a „Részben igaz rám” válasz alá rakhatnál 
x-et. Ha inkább a „Más gyerekek inkább TV-t néznének.” állítással tudsz egyetérteni, akkor a 
jobb oldalon a „Teljesen igaz rám” válasz vagy a „Részben igaz rám” válasz alá rakhatnál x-et.  
 









Egy vizsgálatot végzünk avval kapcsolatban, hogy általános iskolai tanulók mit tudnak és mit 
gondolnak a fogyatékossággal élő emberekről, tanulótársakról.  Most Tőled kérünk segítséget 
egy kérdőív kitöltésében. 
A kérdőív több részből áll: 
• az A) Kérdőív a fogyatékosságról; 
•  a B) Kérdőív Rólad; 
•  a C) Kérdőív a Te elgondolásaidról (Attitűdskála); 
•  a D) Ahogy magadat látod (Önértékelési skála). 
 
Kérünk, hogy figyelmesen olvasd el az egyes részeket és minden kérdésre, állításra válaszolj. 
Számunkra fontos a Te véleményed. Köszönjük, hogy együttműködsz velünk.  
Avval segíted munkánkat, ha pontosan kitöltöd a kérdőívet. Így Te is hozzájárulsz ahhoz, hogy 
a fogyatékossággal élő tanulótársaid sikeresebben és könnyebben találjanak barátokat és be 




A) Kérdőív a fogyatékosságról 
 
1. Hallottál-e már olyan felnőttekről, gyerekekről, akik valamilyen fogyatékossággal élnek? 
Igen    Nem  






2. Olvastál-e már fogyatékos emberekről?  
Igen    Nem  





3. Láttál-e már olyan filmet, amiben fogyatékos emberek szerepeltek vagy fogyatékos 
emberekről szólt?  
Igen    Nem  





4. Találkoztál-e már valaha fogyatékossággal élő emberrel?  
Igen    Nem  








5. Milyen típusú fogyatékossággal élő emberrel találkoztál már?  
(Több választ is bejelölhetsz!) 
Látássérült (aki rosszul vagy nem lát) 
Hallássérült (aki rosszul vagy nem hall) 
Mozgássérült (aki nehezen vagy nem tud mozogni) 
Értelmileg akadályozott (aki lassabban gondolkodik, mint más ember) 
Beszédfogyatékos (aki nehezen, rosszul vagy nem beszél) 
Nem találkoztam még fogyatékos emberrel. 
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B) Kérdőív Rólad 
 
1. Melyik évben, hónapban, napon születtél? 
………………év …………………..hónap ……………………. nap 
 




3. Milyen családban élsz? Csak egy négyzetet jelölj be! 




4.Azokról szeretnénk kérdezni, akikkel élsz. Nem mindenki lakik együtt mindkét szülőjével, és 
néha két otthonunk vagy két családunk is van. 
Jelöld be, mely felnőttekkel laksz együtt! 
Édesanyám 
Édesapám 
Nevelőanyám (vagy édesapám barátnője, élettársa) 




Valaki mással vagy máshol élek (írd le pontosan): ………………………………………………… 
 
5. Hányan laktok együtt egy lakásban? Ne felejtsd el saját magadat is beleszámolni! 
A teljes létszámot írd be! 
…………. 
 
6. Hány testvéred van (akár együtt élnek veled, akár nem)? Magadat ne számold bele! 
………… testvérem van 
 
7. Mi édesanyád, nevelőanyád legmagasabb iskolai végzettsége?  
Csak egy négyzetet jelölj meg! 












8. Mi édesapád, nevelőapád legmagasabb iskolai végzettsége? Csak egy négyzetet jelölj meg! 









9. Hány könyvetek van otthon, szüleidnek és neked összesen? A tankönyveidet, az újságokat 
és a folyóiratokat ne számold bele! Csak egy négyzetet jelölj meg! 
Kevesebb mint egypolcnyi (kb. 0–50 könyv)  
Egypolcnyi (kb. 50 könyv)  
2-3 könyvespolcnyi (max. 150 könyv) 
4-6 könyvespolcnyi (max. 300 könyv) 
2 könyvszekrényre való (300–600 könyv) 
3 vagy több könyvszekrényre való (600–1000 könyv) 
1000-nél több könyv  
 
10. Más családokkal összehasonlítva mennyire él jól a te családod? 
Csak egy négyzetet jelölj meg! 
Nagyon nehezen boldogulunk, nagyon sok mindenről le kell mondanunk 
Nehezen tudunk megélni. 
Átlagos színvonalon élünk. 
Az átlagnál jobban élünk. 
Nagyon jól élünk, majdnem mindent megengedhetünk magunknak.  
 
11. Ismételtél-e valaha osztályt? 
Minden sorban jelölj meg egy négyzetet! 
 Nem, soha Igen, egyszer Igen, kétszer vagy 
többször 
Az általános iskola 
1−4. évfolyamán 
   
Az általános iskola 
5−8. évfolyamán 




12. Véleményed szerint mit gondolnak a tanárok az iskolai teljesítményedről összehasonlítva 




Átlag alatti, gyenge 
 
13. Milyen rendszeres, tanórán kívüli foglalkozásokon veszel részt az iskolában? 
Minden sorban jelölj meg egy négyzetet! 
 Igen Nem 
Korrepetáláson, fejlesztő foglalkozáson 
 
  
Tehetséggondozó órán (azok számára szervezett 




Iskolai szervezésű szabadidős sportfoglalkozáson 
 
  




























Az osztályod tanulói 
szívesen vannak együtt. 
     
 
Osztálytársaid többsége 




























mindig akad az osztályból 













Az iskola tanulói részt 

















15. Jelenleg hány közeli fiú/lány barátod van?  
                    Fiú                  Lány 
egy sincs  
 







három vagy több 
 
három vagy több 
 
16. Milyen gyakran beszélsz a barátoddal/barátaiddal telefonon vagy küldesz neki/nekik 
SMS-t vagy egyéb üzenetet? Csak egy négyzetet jelölj be! 
Ritkán vagy soha 
1 vagy 2 nap a héten 
3 vagy 4 nap a héten 
5 vagy 6 nap a héten 
Minden nap 
 
17. Általánosságban mit érzel jelenleg az életeddel kapcsolatban?  
Csak egy négyzetet jelölj be!  
Nagyon boldognak érzem magam.  
Elég boldognak érzem magam.    
Nem érzem magam nagyon boldognak. 











C) Kérdőív a Te elgondolásaidról (Attitűdskála) 
 
Osztály:  ……………………………………………............ 
Dátum (év / hó / nap): ……………………………………………............ 
Nem (fiú/lány):  ……………………………………………............ 
 
1. Fogyatékosnak érzed-e magad valamiben?  Igen …………  Nem ………… 
a. Ha igen, akkor miben érzed magad fogyatékosnak? 
………………………………………………………………………………………………….. 
 
2. Van-e olyan barátod, aki fogyatékossággal él?  Igen …………  Nem ………… 
a. Ha igen, akkor ő a Te iskoládba jár?  Igen …………  Nem ………… 
b. Mi az ő neve? 
………………………………………………………………………………………………….. 
 
3. Az elmúlt héten beszéltél vagy játszottál olyan gyerekkel, aki fogyatékossággal él?   
Igen …………  Nem ………… 
 
4. Van-e valaki a családodban, aki fogyatékossággal él?   Igen …………  Nem ………… 
a. Ha igen, akkor ő ki neked? 
Anya …………  Apa …………  Testvér …………   
Nagyszülő …………  Nagynéni / Nagybácsi …………  Unokatestvér ………… 
------------------------ 
Néhány példa arra, hogy hogyan kell a kérdőívet helyesen kitöltened: 
1. Élvezem a beszélgetést az idős emberekkel. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
2. Az idős embereknek gondjaik vannak azzal, hogy emlékezzenek dolgokra. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
Instrukciók: 
• Nincsenek jó vagy rossz válaszok, mi csak az elképzeléseidre vagyunk kíváncsiak. 
• Légy szíves, ne olvass előre! 





1. Nem aggódnék, ha egy fogyatékos gyerek ülne mellettem az osztályban. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
2. Nem mutatnék be a barátaimnak egy fogyatékos gyereket. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
3. A fogyatékos gyerekek nagyon sok mindent egyedül is meg tudnak csinálni. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
4. Nem tudnám, hogy mit mondjak egy fogyatékos gyereknek. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
5. A fogyatékos gyerekek szeretnek játszani. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
6. Sajnálatot érzek a fogyatékos gyerekek iránt. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
7. Kiállnék azért a fogyatékos gyerekért, akivel kötekednek. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
8. A fogyatékos gyerekek a felnőttektől sok figyelmet igényelnek. 
 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
9. Meghívnék egy fogyatékos gyereket a szülinapi partimra. 
 














10. Félnék egy fogyatékos gyerektől. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
11. Szóba állnék egy olyan fogyatékos gyerekkel, akit nem ismerek. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
12. A fogyatékos gyerekek nem szeretnek barátkozni. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
13. Szeretném, ha egy fogyatékos gyerek lakna a szomszédomban.  
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
14. A fogyatékos gyerekek sajnálják magukat.  
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
15. Örülnék, ha egy fogyatékos gyerek lenne a legjobb barátom.  
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
16. Megpróbálnám távolt tartani magam egy fogyatékos gyerektől.  
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
17. A fogyatékos gyerekek ugyanolyan boldogok, mint én. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
18. Nem tudnék annyira szeretni egy fogyatékos barátot, mint a többi barátomat. 












19. A fogyatékos gyerekek tudják, hogyan kell illedelmesen viselkedni. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
20. Az osztályban nem ülnék egy fogyatékos gyerek mellé. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
21. Örülnék neki, ha egy fogyatékos gyerek meghívna a házába. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
22. Megpróbálom nem megbámulni azt, aki fogyatékossággal él. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
23. Jól érezném magamat, ha egy iskolai projektet egy fogyatékos gyerekkel végezhetnék. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
24. A fogyatékos gyerekeknek nincs sok szórakozásban részük. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
25. Meghívnék egy fogyatékos gyereket a házunkba, hogy aludjon nálunk. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
26. Megijeszt engem, ha egy fogyatékos ember közelében vagyok. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
27. A fogyatékos gyerekeket sok minden érdekli. 













28. Zavarban lennék, ha egy fogyatékos gyerek meghívna a szülinapi partijára. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
29. Elmondanám a titkaimat egy fogyatékos gyereknek. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
30. A fogyatékos gyerekek gyakran szomorúak. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
31. Élvezném az együttlétet egy fogyatékos gyerekkel. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
32. Nem mennék el játszani egy fogyatékos gyerekhez. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
33. A fogyatékos gyerekek képesek arra, hogy új barátságokat kössenek. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
34. Felzaklat, ha meglátok egy fogyatékos gyereket. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
35. Kihagynám a szünetet azért, hogy egy fogyatékos gyerek társaságában lehessek. 
Egyáltalán nem értek egyet     Nem értek egyet    Nem tudom eldönteni    Egyetértek    Teljesen egyetértek 
 
 
36. A fogyatékos gyerekeknek sok segítségre van szükségük ahhoz, hogy elvégezzék a feladataikat. 











D) Ahogy magadat látod (Önértékelési skála) 
 
Minden egyes kérdésre csak EGY választ jelölj meg! Minden kérdésnél először döntsd el, hogy 
melyik állítás igaz rád a leginkább, azután rakj egy X-et a hozzá tartozó egyik válasz 
































Akkor folytassuk…  









2.   Egyes gyerekek 
nem szeretnek 
úgy élni, ahogy 
élnek. 





3.   Egyes gyerekek 
elfogadják 
önmagukat. 




























6.   Egyes 
gyerekeknek 
nem nagyon 
tetszik az, ahogy 
egy csomó 
dolgot csinálnak. 
DE Más gyerekek 
úgy gondolják, 
hogy rendben 
van az, ahogy 
csinálják a 
dolgaikat. 
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